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Динамичные социально-экономические процессы, происходя­
щие в нашей стране, определяют новые требования к специалистам и, 
соответственно, изменения традиционных подходов в системе их под­
готовки. Высокий уровень квалификации, профессионализм, компе­
тентность, профессиональная мобильность -  важнейшие качества 
конкурентоспособной и социально защищенной личности. От совре­
менного профессионала требуются постоянное осуществление соци­
ального выбора, изменение и совершенствование способов деятель­
ности, умение отказываться от стереотипов, искать новые формы уча­
стия в жизни общества и принимать ответственные решения.
Общество заинтересовано в направленном развитии социальной 
активности личности, ее профессиональной и психологической ком­
петентности, которые обеспечивают специалистам не только профес­
сиональные знания, но и эффективное осуществление социальных ро­
лей и функций. Компетентные люди эффективны, мотивированы на 
дальнейшее профессиональное совершенствование, собственное раз­
витие, творческий подход, возможности гибко использовать свои зна­
ния в разных сферах, перестраиваться в изменяющихся социально- 
экономических условиях.
Анализ исследования проблемы психологической компетентно­
сти в работах отечественных психологов позволил выявить различия 
в толковании авторами понятий «компетентность», «психологическая 
компетентность», различные виды компетентности и разные подходы 
к ее формированию. Профессиональная компетентность выступает 
в качестве ведущей составляющей компетентности в целом. Компе­
тентность в общем рассматривается как способность и готовность ак­
туализации в профессиональной деятельности знаний, умений и спо­
собов выполнения деятельности, приобретенных в процессе обучения 
(А. А. Бодалев, А. А. Деркач, В. Г. Зазыкин, Э. Ф. Зеер, Н. В. Кузьмина, 
А. К. Маркова, J1. М. Митина и др.).
Исходным принципом исследования является принцип единства 
процессов развития личности как профессионала и развития профес­
сионала как личности. Психологическая компетентность рассматри­
вается как базисная, инвариантная характеристика специалиста любо-
го профиля, любой самоактуализирующейся личности, как сущест­
венный фактор социализации личности, развивающий адаптивность, 
самостоятельность и ответственность.
В зарубежных исследованиях компетентностный аспект самораз­
вития личности (как развития представлений индивида о себе) нашел от­
ражение в таких научных идеях (теоретических моделях), как Я-концеп- 
ция, Я-образ, самоактуализация, самоэффективность (А. Адлер, А. Ассад- 
жиоли, А. Бандура, У. Джемс, А. Маслоу, Р. Мэй, Г. Оллпорт, Ф. Перлз, 
К. Роджерс, Дж. Ротгер, В. Франкл, Э. Фромм, К.-Г. Юнг и др.).
Значимость проблемы подготовки современных специалистов 
в разных профессиональных областях требует новых подходов в ис­
следовании проблемы компетентности и приводит к необходимости 
ориентации образовательного процесса на новые социально-профес­
сиональные требования. Это создает предпосылки для поиска новых 
моделей подготовки специалистов в учреждениях высшего профес­
сионального образования и расширяет возможности для творчества. 
Возрастает необходимость использования инновационных техноло­
гий при организации учебно-познавательной деятельности студентов 
в вузах.
Развитие психологической компетентности будущих специали­
стов основывается на совершенствовании умений и навыков самосто­
ятельной работы с помощью расширения и активного применения ин­
тенсивных групповых форм и методов обучения в системе образова­
ния в виде целостной программы. Организация групповой формы обу­
чения устраняет противоречивость индивидуальной формы усвоения 
знания и общественного способа его существования, активизируя по­
знавательные процессы. В ходе интенсивной групповой работы созда­
ются условия для совместной мыслительной деятельности и перехода 
от обучения преимущественно информационного к обучению, стиму­
лирующему самостоятельность мышления; для преобразования инте­
грируемого социокультурного опыта в личностные качества.
В первой главе работы освещаются теоретические и методоло­
гические основы развития психологической компетентности. Рас­
смотрены подходы к исследованию психологической компетентно­
сти, проблема исследования психологической компетентности в кон­
тексте изучения самосознания, содержание и структура психологиче­
ской компетентности, а также ее теоретическая модель.
Во второй главе приводятся результаты эмпирического исследо­
вания структурных компонентов психологической компетентности, 
уровней ее развития, а также механизмы развития психологической 
компетентности.
В третьей главе рассмотрены методы развития психологической 
компетентности. Приведены конкретные методики. Большинство уп­
ражнений и игр проверены в учебном процессе вузов и адаптированы.
Авторы выражают искреннюю признательность и благодарность 
всем, кто оказывал поддержку и принимал участие в научном обсуж­
дении работы.
Глава 1. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ 
ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ
1.1. Анализ психологических подходов 
к исследованию компетентности
Рассматривая сущность психологической компетентности, необ­
ходимо обратиться к словарям и научным исследованиям, которые да­
ют интегральную характеристику современных определений компе­
тентности.
В настоящее время в науке выделяются такие понятия, как «ком­
петентность», «компетентный», «компетенция», которые некоторыми 
авторами разводятся, а некоторыми рассматриваются как синонимы.
Согласно словарю С. И. Ожегова понятие компетентный опре­
деляется следующим образом: «1) Осведомленный, авторитетный в ка­
кой-либо области. 2) Обладающий компетенцией. Передать дело в ком­
петентную инстанцию».
Понятие компетенция определяется так: «1) Круг вопросов, в кото­
рых кто-нибудь хорошо осведомлен. 2) Круг чьих-нибудь полномочий, 
прав. Компетенция суда. Дело не входит в чью-нибудь компетенцию»*.
Другие словари дают следующие определения:
Компетентность: «1. Обладание компетенцией. 2. Обладание зна­
ниями, позволяющими судить о чем-либо»2.
Компетентный «(лат. competens [competentis] соответствующий; 
способный) -  1. Обладающий компетенцией, правомочный. 2. Знающий, 
сведущий в определенной области»3.
Компетенция «(от лат. -  competo добиваюсь, соответствую, под­
хожу) -  1. Круг полномочий, представленных законом, уставом или 
иным актом конкретному органу или должностному лицу. 2. Знания, 
опыт в той или иной области действительности»4.
1 Ожегов С. И. Словарь русского языка: ок. 57 ООО слов. Екатеринбург: 
Урал-Советы (Весть), 1994. С. 248.
2 Словарь русского языка: в 4 т. / под ред. А. П. Евгеньевой. М.: Рус. яз., 
1982. Т. 2. С. 321.
3 Современный словарь иностранных слов. М.: Рус. яз., 1992. С. 295. 
Большой энциклопедический словарь / гл. ред. А. М. Прохоров. М.: Сов.
энцикл., 1991. С. 614.
Компетентность -  «свойство по значению прил. компетент­
ный. Компетентность суждения. Компетентность суда. <...>
Компетентный- 1. Обладающий основательными знаниями 
в какой-либо области; знающий. 2. Обладающий компетенцией; пра­
вомочный. <...>
Компетенция -  1. Область вопросов, в которых кто-либо хоро­
шо осведомлен. 2. Круг полномочий какого-либо учреждения, лица 
или круг дел, вопросов, подлежащих чьему-либо ведению»1.
В целях определения содержания компетентности необходимо 
обратиться к основным теоретическим подходам современной психо­
логии, выделив в них основные системообразующие элементы.
Компетентность в научной литературе имеет широкий спектр 
определений и чаще всего трактуется следующим образом: как соче­
тание психических качеств; как психическое состояние, позволяющее 
действовать самостоятельно и ответственно; обладание способностью 
и умение выполнять определенные трудовые функции; доскональное 
знание своего дела; сущность выполняемой работы; сложные связи 
явлений и процессов; как возможные способы и средства достижения 
намеченных целей.
Сущность и содержание компетентности, в том числе и психо­
логической компетентности, рассматривается: педагогической психо­
логией (С. В. Дмитриев, Ю. Н. Кулюткин, С. Д. Поляков, Е. А. Яблокова 
и др.), акмеологией (А. А. Деркач, В. И. Долгова, Л. Г. Лаптев, А. К. Мар­
кова, И. Н. Семенов, С. Ю. Степанов и др.), системной методологией 
(О. С. Анисимов, В. С. Дудченко, Г. П. Щедровицкий и др.), социологи­
ей (А. Н. Пригожий, Н. И. Лапин и др.) и психологией управления 
(В. Г. Зазыкин, И. С. Ладенко, В. М. Шегіель и др.).
Психологическая компетентность личности рассматривается в кон­
тексте изучения процессов регуляции (самоуправления), познания, раз­
вития личности- как анализ психологических механизмов реализации 
данных процессов (Р. Ассаджиоли, М. Бубер, У. Джемс, Ч. Кули, А. Ме- 
негетти, Дж. Мид, Г. Оллпорт, К. Роджерс, В. Франкл, Э. Фромм и др.).
Исследования психологической компетентности связаны с иссле­
дованиями профессиональной компетентности и разработками в об­
ласти проблемы повышения личностно-профессиональной зрелости
1 Словарь русского языка. С. 149.
человека (А. А. Деркач, C. A. Анисимов, О. И. Жданов, А. С. Гусева, 
А. П. Ситников, И. В. Елина, Т. Е. Егорова и др.)
Особый интерес для нас представляют исследования психологи­
ческой компетентности и ее разновидностей: социально-психологи­
ческой, социально-перцептивной, психолого-педагогической, рефлек­
сивной и др. (А. А. Бодалев, Б. Ю. Берзин, А. А. Деркач, В. Г. Зазыкин, 
И. Н. Семенов, С. Б. Степанов, В. Н. Козиев, Н. В. Кузьмина, А. К. Мар­
кова, JI. М. Митина, Ю. М. Орлов и др.).
Авторы, занимающиеся проблемой компетентности, включают 
в содержание этого понятия культурологические, социальные, авто­
биографические и другие характеристики (В. А. Байметов, E. М. Ива­
нова, Е. А. Климов, И. В. Михайлов, JI. А. Петровская, И. П. Раченко 
и др.).
Современные подходы психолого-педагогической науки опре­
деляют содержание компетентности, выделяя ее основные структур­
ные элементы.
В субъектном подходе (C. J1. Рубинштейн, Б. Г. Ананьев, А. В. Бруш- 
линский, Б. Ф. Ломов, В. А. Петровский и др.) внимание акцентирует­
ся на том, что человек, являясь субъектом собственной деятельности, 
познает мир, самоопределяется в нем, а главное -  оказывается спо­
собным к саморазвитию и самосовершенствованию. «Субъект в сво­
их деяниях, в актах своей творческой самодеятельности не только 
обнаруживается и проявляется; он в них созидается и определяется. 
Поэтому тем, что он делает, можно определить то, что он есть; на­
правлением его деятельности можно определять и формировать его 
самого»1.
Состояние субъектности определяется наличием мотивов, про­
ектированием содержания и процессуального обеспечения, непосред­
ственным участием и рефлексией собственной деятельности. Осозна­
ние и принятие данных составляющих как смыслообразующих ценно­
стей имеет для человека первостепенное значение, так как обеспечи­
вает взращивание потребностно-ценностного ядра личности, что по­
зволяет в дальнейшем приумножать и совершенствовать субъектный 
опыт. Субъектный опыт является личным опытом конкретного чело­
1 Рубинштейн С. Л  Принцип творческой самодеятельности // Вопр. пси­
хологии. 1986. № 4. С. 109.
века без оценки его истинности, научности, непротиворечивости с по­
зиции опыта жизнедеятельности. Субъектно-деятельностный подход 
заключается в управлении развитием человека, основанном на глубо­
ком знании его личности и условий жизни.
Аксиологический подход (J1. П. Буева, М. Е. Дуранов, А. В. Кирь- 
якова, Р. М. Рогова и др.) акцентирует внимание на ценностных ори­
ентациях, которые являются существенной составляющей профес­
сионального сознания личности. Они выполняют важную мотиваци­
онную роль, являются регулятором профессионального поведения. 
Ими определяется то, как видит личность значимость своего труда, 
какие требования предъявляет к себе, к окружающим, к трудовому 
процессу. Источником генезиса ценностных ориентаций являются 
нравственные ценности общества, усваиваемые человеком в процессе 
обучения и воспитания на всех этапах личностного и профессиональ­
ного становления. Система ценностных ориентаций образует содер­
жательную сторону направленности личности и выражает внутрен­
нюю основу ее отношений к действительности. Основополагающим 
в данной категории выступает понятие «ценность». Изучение духов­
ного мира личности, особенно различных аспектов его ценностного 
сознания, позволяет глубже раскрыть глубинные механизмы трудовой 
деятельности и ценностные ориентации, лежащие в основе психоло­
гической компетентности.
Синергетический подход (М. С. Каган, И. П. Пригожин и др.) 
позволяет рассматривать компетентность личности с позиций самоор­
ганизации, «перехода от одного уровня организованности к другому, 
более высокому, через рассогласование упорядоченных определен­
ным образом элементов культуры возникающей неупорядоченностью, 
через нарастание энтропии в меняющихся состояниях системы, или, 
говоря языком классической философии и эстетики, в чередовании 
состояний гармонии и хаоса, из которого вырастает новая гармония»1. 
В данном подходе выделяется необходимость учета многоуровневой 
психической реальности, способность к саморазвитию на основе це­
лостности внутреннего мира каждого субъекта деятельности, следо­
вательно, развитие его резервных возможностей.
1 Каган М. С. Философия культуры. СПб.: Петрополис, 1996. С. 325.
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Акмеологический подход термин компетентность использует для 
описания конечного результата обучения (Н. В. Кузьмина, А. К. Мар­
кова, Л. А. Петровская, Ю. Г. Татур и др.). Исследователи не просто 
говорят о компетентности в различных сферах человеческой жизнедея­
тельности (педагогическая, коммуникативная, правовая компетентность), 
но и выделяют в каждой из них различные виды.
В последние годы в исследованиях, посвященных профессиональ­
ному образованию в России, получает распространение компетент- 
ностный подход: изучение конкретных профессионально значимых 
и социально необходимых качеств специалиста -  компетенций, где 
понятие компетентность используется наряду с понятием компетен­
ция (JI. М. Митина, Э. Ф. Зеер, К. М. Левитан и др.).
Новые образовательные подходы ориентированы на формирова­
ние ключевых компетенций специалиста. Европейская система выс­
шего образования определяет следующие ключевые компетенции, ко­
торые должны быть сформированы у выпускников вузов: социальная 
и политическая компетенция; межкулътурная компетенция; комму­
никативная компетенция, связанная с владением устно-речевым и пись­
менным общением на родном и иностранных языках; компетенции, 
связанные с возникновением информационного общества и способ­
ностью учиться на протяжении всей жизни в контексте своей про­
фессиональной деятельности. Эти компетенции образуют социально­
профессиональную компетентность специалиста. Таким образом, 
компетентностный подход выдвигает на первое место не информиро­
ванность обучающихся, а умение разрешать проблемы, возникающие 
в реальных жизненных ситуациях.
Э. Ф. Зеер определяет ключевые компетенции как межкультур- 
ные и межотраслевые знания, умения и способности, необходимые для 
адаптации и продуктивной деятельности в различных профессиональ­
ных сообществах. Ключевые компетенции имеют экстрафункциональ- 
ный характер. Э. Ф. Зеер выделяет следующие ключевые компетен­
ции профессионального образования:
• социальная компетенция -  способность взять на себя ответст­
венность, совместно вырабатывать решение и участвовать в его реа­
лизации, толерантность к разным этнокультурам и религиям, прояв­
ление сопряженности личных интересов с потребностями предпри­
ятия и общества;
• коммуникативная компетенция -  владение технологиями уст­
ного и письменного общения на разных языках, в том числе и техно­
логиями компьютерного программирования, включая общение через 
Интернет;
• социально-информационная компетенция -  владение инфор­
мационными технологиями и критическое отношение к социальной 
информации, распространяемой средствами массовой информации;
• специальная компетенция -  подготовленность к самостоятель­
ному выполнению профессиональных действий, оценке результатов 
своего труда;
• когнитивная компетенция -  готовность к постоянному повы­
шению образовательного уровня, потребность в актуализации и ре­
ализации своего личностного потенциала, способность самостоятель­
но приобретать новые знания и умения, способность к саморазвитию.
Т. Е. Егорова отмечает разные подходы к определению компе­
тентности, согласно которым компетентность рассматривается:
• как мера понимания окружающего мира и адекватность взаи­
модействия с ним;
• совокупность знаний, умений и навыков, позволяющих ус­
пешно выполнять деятельность;
• как операционное обеспечение отдельных действий в структу­
ре деятельности, владение методами воздействия на среду.
Компетентность и компетенция являются, по мнению некоторых 
авторов, критериями готовности к выполнению деятельности (Г. А. Ла­
рионова, С. Г. Молчанов и др.). Так, Г. А. Ларионова исследует фор­
мирование, контроль и самоконтроль компетентности и компетенций 
в цикле математических и естественнонаучных дисциплин посредст­
вом комплексных (межпредметных) заданий различного вида и сис­
тем. Она определяет методологическую компетентность как обобщен­
ную характеристику готовности студентов к применению знаний в учеб­
ной и профессиональной деятельности.
С. Г. Молчанов определяет компетентность и компетенции при­
менительно к оценке готовности к профессионально-педагогической 
деятельности. Компетентность (профессионально-педагогическая или 
профессионально-управленческая) -  это системное понятие, которое 
определяет объем компетенций, круг полномочий в сфере профессио­
нально-педагогической деятельности. В более узком понимании -  это
круг вопросов, в которых субъект обладает познаниями, опытом, со­
вокупность которых отражает социально-профессиональный статус 
и профессионально-педагогическую квалификацию, а также некие лич­
ностные, индивидуальные особенности (способности), обеспечиваю­
щие возможность выполнения профессиональной деятельности.
В условиях компьютеризации образовательного процесса и но­
вых возможностей его управления П. В. Беспалов выделяет компью­
терную компетентность как интегральную способность личности, 
проявляющуюся в освоении, овладении, применении, преобразовании 
и создании новых информационных технологий, и ее уровни: функ­
циональная компьютерная компетентность, системная компьютер­
ная компетентность, креативная компьютерная компетентность, 
акмеологическая компьютерная компетентность.
О. Б. Дворниковой выделены направления формирования здра­
вотворческой компетенции студентов педагогического колледжа 
в рамках формирования физической культуры личности и здорового 
образа жизни.
Е. В. Голуб определяет профессионально-педагогическую компе­
тентность преподавателя как определенную степень овладения пе­
дагогическим опытом, профессиональными знаниями отрасли, совер­
шенствование учебно-воспитательной и научной деятельности препо­
давателя, уровень развития его личности. Структура профессиональ­
но-педагогической компетентности включает мировоззренческую, нрав­
ственную, профессиональную, интеллектуальную и эстетическую сто­
роны. Развивая идеи А. К. Марковой и Н. В. Кузьминой, в качестве ос­
новных элементов педагогической компетентности Е. В. Голуб выде- 
ляет специальную и профессиональную компетентность в области пре- 
подаваемой дисциплины; методическую компетентность в области спо­
собов формирования знаний, умений студентов; социально-психологи­
ческую компетентность в области процессов общения; дифференци­
ально-психологическую компетентность в развитии мотивов, способ­
ностей, направленности студентов.
Е. Д. Жуковой профессиональная педагогическая компетентность 
рассматривается как совокупность трех базовых составляющих: соб­
ственно профессиональной компетентности педагога, его социальной 
компетентности и общекультурной или культурологической компетент­
ности.
Л. В. Трубайчук педагогическую компетентность определяет как 
педагогический труд учителя, в котором на достаточно высоком 
уровне осуществляются педагогическая деятельность, педагогическое 
общение, реализуется личность учителя; достигаются качественные 
результаты в обучении и воспитании школьников. При этом компе­
тентность учителя определяется соотношением в его реальном труде 
профессиональных знаний и умений -  с одной стороны, профессио­
нальных позиций, личностных качеств -  с другой и самореализацией 
в педагогической деятельности. Педагогическая компетентность оп­
ределяется широким полем сознания учителя и его направленности, 
значительными возможностями творческого самовыражения, адек­
ватным отражением социальной реальности, способностями к управ­
лению и самоуправлению, быстрой переработкой большого объема ин­
формации.
И. Ю. Иванова, систематизируя опыт исследования компетентно­
сти, выделяет связь теоретических знаний с конкретикой их применения 
в профессиональной деятельности (Н. С. Розов, Г. Н. Сериков); сочетание 
личных возможностей, квалификации, позволяющее самостоятельно раз­
рабатывать и решать возникающие вопросы (Т. В. Леонтьева, А. С. Робо- 
това и др.); ориентированность педагогов в различных ситуациях обще­
ния, основанную на знаниях, навыках, умениях, чувственном и социаль­
ном опыте индивида в сфере межличностного взаимодействия (К. Я. Ва- 
зина). Педагогическую компетентность автор определяет как интеграль­
ную личностную характеристику будущего педагога, предполагающую, 
что индивид не просто обладает определенным уровнем знаний и умеет 
использовать их в конкретных ситуациях, но и обладает готовностью 
находить верные решения поставленных задач.
В рамках компетентностного подхода разрабатывалась концепция 
компетентности личности в общении (Л. А. Петровская, Ю. Н. Емель­
янов, Г. М. Андреева и др.). Коммуникативная компетентность яв­
ляется элементом профессиональной компетентности и характеризу­
ется уровнем сформированности речевых навыков и умений, обеспе­
чивающих адекватное ситуации речевое и деловое поведение. Ком­
муникативная компетентность рассматривается, исходя из структуры 
общения, как компетентность в восприятии другого человека и уста­
новлении с ним контакта; как способность ставить и решать опреде­
ленные типы коммуникативных задач: определять цели и стратегии
коммуникации, оценивать ситуацию, учитывать намерения и способы 
коммуникации партнеров, быть готовым к изменению собственного 
речевого поведения.
А. К. Болотовой и А. С. Рубан проведены исследования времен­
ной компетентности личности, или компетентности во времени, 
одной из ведущих составляющих коммуникативной компетентности, 
которая предполагает наличие некоторой совокупности знаний и уме­
ний, связанных с ощущением временного пространства общения и са­
модостаточности во временных лимитах общения; с построением спе­
циальных контактов с учетом временных реалий, временного простран­
ства общения в зависимости от ситуации. Временная компетентность 
рассматривается как составная часть профессиональной компетентно­
сти, как регуляционная возможность человека, определяющая его успеш­
ную социализацию, включенность в деятельность, профессиональную 
адаптацию.
В зависимости от функций специалиста разные авторы выделяют 
такие виды профессиональной компетентности, как управленческая, 
экономическая, правовая, социальная и др. Е. Ю. Зимина выделяет ул/?ав- 
ленческую компетентность в качестве составной части профессиональ­
ной компетентности педагога, которую рассматривает как систему 
внутренних ресурсов педагога-менеджера, необходимых для организа­
ции эффективного руководства обучаемыми в соответствии со всеми 
составляющими его деятельности. Управленческая компетентность свя­
зана с выполнением социальных ролей. Основные ее составляющие -  
умения и навыки, мотивы поведения и социальные роли.
Управленческая компетентность рассматривается как комплексная 
система, включающая в себя операционно-технологическую, научно-те­
оретическую и социально-психологическую составляющие. Операционно­
технологическая составляющая предполагает адекватную ориентацию 
в целеполагании процесса обучения, постановке конкретных задач для 
достижения целей обучения, определении приоритетности и соподчинен- 
ности этих задач. Научно-теоретическая составляющая подразумевает на­
учно-теоретическую готовность к управленческой деятельности, вклю­
чающую в себя необходимый объем психолого-педагогических и специ­
альных знаний, организацию своих мыслительных способностей. Соци­
ально-психологическая составляющая предусматривает адекватность в си­
стеме межличностного восприятия и взаимодействия, умение предупреж­
дать конфликтные ситуации, гибкость стиля руководства, а также комму­
никативность -  способность устанавливать и поддерживать необходимые 
контакты с другими людьми.
В социально-психологической компетентности педагога-менед- 
жера сконцентрированы профессионально важные качества, и она 
в значительной степени обеспечивает лидерский статус. Социально­
психологическая компетентность рассматривается как способность 
индивида эффективно взаимодействовать с окружающими людьми 
в системе межличностных отношений. В зависимости от оснований 
исследователи выделяют различные составляющие компетентности: 
интеллектуальную, эмоциональную, коммуникативную, профессио­
нальную, моральную, общекультурную (JI. А. Петровская, Ю. Н. Емель­
янов, Е. Ю. Зимина и др.). Е. С. Пономаренко, ссылаясь на «модель 
приобретения социальной компетентности» Э. Н. Гусинского и Ю. И. Тур­
чаниновой, рассматривает особенности становления социальной ком­
петентности1.
И. Ю. Иванова выделяет также экстремальную профессиональ­
ную компетентность «как способность действовать во внезапно ус­
ложнившихся условиях, при авариях, нарушениях технологического 
процесса»2.
В структуре компонентов любой компетентности авторы выделя­
ют коммуникабельность, способность к самоутверждению, принятию 
решений, к правильному представлению о себе и др. Уровень компе­
тентности рассматривается через комбинацию следующих критериев:
• уровень усвоения знаний;
• диапазон и широта знаний и умений;
• способность выполнять специальные задания;
• способность разумно организовывать и планировать свою работу;
• способность использовать знания в нестандартных ситуациях 
(Э. Ф. Зеер, Н. В. Кузьмина, J1. М. Митина, Л. А. Петровская и др.).
1 См.: Пономаренко Е. С. Некоторые особенности становления социальной 
компетентности в условиях дизонтогенеза // Психология образования: проблемы 
и перспективы: материалы 1-й Междунар. науч.-практ. конф. М.: Смысл, 2004. 
С. 164-165.
2 Иванова И. Ю. Педагогическая компетентность в становлении будущего 
педагога // Личностно ориентированное профессиональное образование: мате­
риалы 3-й Всерос. науч.-практ. конф. Екатеринбург. 2003. С. 125.
Анализ исследования проблемы компетентности в работах оте­
чественных педагогов и психологов позволил выявить различия в тол­
ковании авторами понятия «компетентность», а также различные ви­
ды компетентности. Профессиональная компетентность выступает в ка­
честве ведущей составляющей компетентности в целом. Понятия про­
фессиональной и социальной компетентности сближаются, находясь 
в отношении пересечения, приближаясь к равнозначным категориям. 
Содержательными компонентами всех видов профессиональной ком­
петентности являются: знания теоретические и практические, опыт, лич­
ностные особенности и готовность использовать знания в планирова­
нии и реализации деятельности.
В зарубежной психолого-педагогической литературе понятие ком­
петентности чаще используется как характеристика конечной цели обу­
чения и интегральное образование в структуре модели специалиста.
Специалисты по управлению М. Мескон и Ф. Хедоури в исследо­
вании компетентности управленческих работников особое место отво­
дят способностям субъекта и распределяют их по четырем уровням:
«1. Способность к интеграции знаний и навыков и их адаптиро- 
ванность к условиям деятельности.
2. Способность к предвидению (концептуальная компетентность).
3. Способность перцептивная и эмотивная.
4. Способность к конкретному виду деятельности»1.
При этом происходит смещение акцента с квалификации и обра­
зования работника на социальную ценность его личностных качеств.
В американской социальной науке разработана модель компе­
тентного работника, получившая широкое распространение. Учеными 
предпринята попытка выделить индивидуально-психологические каче­
ства компетентного специалиста: дисциплинированность, самостоя­
тельность, коммуникабельность, стремление к саморазвитию. Акцент на 
саморазвитие наиболее важен, он включает самоизучение -  принятие 
требований и трансформацию их для себя. Саморазвитие в рассматри­
ваемом контексте не просто формирование профессиональных качеств, 
но и мотивированный свободный выбор и стремление достичь желае­
мого уровня профессиональной компетентности.
1 Мескон М., Хедоури Ф. Основы менеджмента: пер. с англ. М.: Дело, 
1992. С. 342.
В теории компетентного работника важнейшим компонентом ква­
лификации становится способность быстро и бесконфликтно приспо­
сабливаться к конкретным условиям труда. Понятия «компетентность» 
и «квалификация» употребляются рядоположенно и выступают как 
синонимы, между тем как содержание понятия «квалификация» вклю­
чает «объем теоретических знаний и практических навыков». Но в этой 
теории квалификация все же отражает социальный статус работника 
и имеет экономические показатели, в этом ее отличие от профессиональ­
ной компетентности специалиста.
В зарубежной литературе популярным также становится поня­
тие «широкая компетентность», квалифицирующее уровень развития 
современного человека. Выделяются следующие области, влияющие 
на ее развитие: учебная деятельность, политика, экология, культура, 
окружающая действительность. Все содержание образования (про­
граммы, учебники), следовательно, должно быть разработано с пози­
ций широкого понимания компетентности. Формирование широкой 
компетентности педагога также включает передачу им разносторон­
них знаний о мире обучающимся с целью его творческого преобразо­
вания, управления и разрешения проблемных ситуаций.
Французские исследователи, работающие в области педагогиче­
ского образования, оперируют понятием «компетенция», понимая ее 
как совокупность потенциальных эмоциональных, познавательных 
и психомоторных поступков, которые позволяют человеку осуществ­
лять сложный вид деятельности. По определению Ф. Мерн, компе­
тенция- это идентифицированное знание, запускающее в действие 
одну или две способности в данном понятийном или дисциплинарном 
поле. Таким образом, компетенция является соответствующим соче­
танием многих способностей в определенной ситуации.
В понимании JI. Д. Эно компетенция выступает как совокупность 
знаний, умений, «умения быть», которая позволяет осуществлять на­
длежащим образом роль, функцию или деятельность.
Ф. Данвер компетенцию обозначает как углубленное знание опре­
деленной дисциплины или владение определенными навыками1.
Основные цели обучения часто описывают общую компетен­
цию. Компетенция связана с ремеслом, профессией, статусом, профес­
1 L'emergence du concept «education a l'orientation» // Grosbras F. (dir). 
L’education a l’orientation au college. P.: CNDP: Hachette, 1998. P. 33-34.
сиональными или социальными критериями. Она включает в себя 
тесно связанные между собой понятия «знания», «умения» и «умение 
быть». «Умение быть» толкуется как совокупность внутренних пере­
менных индивида, которые не относятся к познавательной деятельно­
сти. Это отношения, ценности, чувства, эмоции, мотивация, качества 
личности, стиль, поведение, Я-концепция. В реальных ситуациях ком­
петенция проявляется в эффективных действиях.
Французские ученые употребляют понятие «минимальная ком­
петенция». Это особый уровень знаний и умений, рассматриваемый как 
приемлемый в зависимости от одного или нескольких критериев1. Ми­
нимальная компетенция представляет собой проблему при выработке 
концепции образования. Речь идет о том, чтобы определить «мини­
мальный багаж» знаний, умений и «умения быть», которым должен 
обладать каждый обучающийся. В этой связи ими выделены следую­
щие виды профессиональной подготовки:
• подготовка сведущего студента (аспект владения знаниями);
• подготовка техника (аспект владения умениями);
• подготовка творческого практика (аспект владения контек- 
стуализированными схемами действий);
• подготовка рефлексивного практика (аспект владения теорети- 
зированными практическими знаниями);
• подготовка активного участника социальной жизни (аспект 
осознания антропосоциальных целей);
• подготовка личности (аспект последовательного и логического 
развития).
Данный подход для нас имеет следующие привлекательные стороны:
1) представляет положительный опыт профессионально-педаго­
гической подготовки;
2) демонстрирует замену знаниецентрированного обучения на 
практико-ориентиро ванное;
3) показывает значимую и пролонгированную тенденцию к лич­
ностному развитию студента;
4) ориентирует на формирование компетенций («минимальные 
компетенции», «широкая компетенция») на любой ступени обучения, 
в том числе на ступени школьного обучения;
1 Berthe lot J. М. Orientation formelle et processus societal d'orientation // L'ori- 
entation scolaire et professionnelle. P., 1988. P. 95-98.
5) формирует общественное признание ценности подготовки ком­
петентных педагогических кадров1.
В работах психологов рассматриваются отдельные стороны пси­
хологической компетентности: компетентность в общении (JI. А. Пет­
ровская, Ю. Н. Емельянов, Т. Гордон и др.), интеллектуальная компе­
тентность (М. А. Холодная), социально-психологическая компетентность 
(Р. Ульрих и Р. Ульрих и др.)2*
Р. Ульрих и Р. Ульрих используют понятие «социальная компе­
тентность» и называют следующие характеристики социально компе­
тентного человека:
• принимает решения относительно самого себя и стремится к по­
ниманию собственных чувств;
• забывает блокирующие неприятные чувства и собственную не­
уверенность;
• представляет, как следует достигать цели наиболее эффектив­
ным способом;
• правильно понимает желания, ожидания и требования других 
людей, взвешивает и учитывает их права;
• анализирует область, определяемую социальными структура­
ми и учреждениями, роль их представителей и включает эти знания 
в собственное поведение;
• представляет, как с учетом конкретных обстоятельств и време­
ни вести себя, принимая во внимание других людей, ограничения со­
циальных структур и собственные требования;
• отдает себе отчет, что социальная компетентность не имеет 
ничего общего с агрессивностью и предполагает уважение прав и обя­
занностей других людей.
Таким образом, проведенный анализ показал, что компетент­
ность коррелирует с профессионализмом в той или иной области, 
причем является одновременно и условием, и показателем его дости­
жения. Следовательно, важнейшей ступенью формирования любого 
вида компетентности должна и может быть профессиональная подго­
товка специалистов.
1 Henoque Л/, Legrand A. devaluation de l'orientation a la fin du college et au 
lycee // Avis du Hcee. 2004. № 12. Mars. P. 23.
2 C m . :  Soziale Kompetenz / /  R. Ullrich, R. Ullrich (Hrsg). München: Pfeiffer, 
1978; Ullrich R., Ullrich de Muynck R. Diagnose und Therapie sozialer Storungen. 
Das Assertiveness. Trainings -  Programme ATP. München: Pfeiffer, 1980.
Реализация компетентностного подхода, по мнению многих 
авторов, требует нового содержания профессионального образования, 
новых технологий и средств обучения и развития специалистов, а так­
же новой организации учебно-профессионального пространства. Не­
обходимо ориентироваться на подготовку конкурентоспособных спе­
циалистов, при этом важнейшим критерием их конкурентоспособно­
сти является компетентность в различных областях.
Понятие профессиональная компетентность в отечественной на­
уке традиционно используют для определения степени соответствия 
подготовленности специалиста требованиям выполняемой деятельно­
сти (на уровне типовых профессиональных задач). Данное понятие 
стало основной мерой обучения. В понятие «профессиональная компе­
тентность» включают знания, умения, навыки, а также способы вы­
полнения деятельности. Обзор исследований обнаруживает по край­
ней мере шесть подходов к ее обобщенному пониманию. Профессио­
нальная компетентность рассматривается:
1) в контексте психологической культуры педагога (Е. В. Бонда- 
ревская, Л. С. Колмогорова, Е. В. Попова, Н. С. Розов и др.);
2) в контексте профессиональной деятельности (Н. В. Кузьми­
на, А. К. Маркова, Л. М. Митина, JI. А. Петровская, Ю. Н. Емельянов, 
Э. Ф. Зеер, Д. М. Гришин, М. И. Лукьянова, Н. В. Матяш, Е. М. Пав- 
лютенков, А. И. Пискунов, О. М. Шиян и др.);
3) в качестве важнейшей характеристики педагога (А. И. Пана- 
рин и др.);
4) как личностное качество (P. X. Шакуров и др.);
5) в качестве уровня подготовленности и образованности педа­
гога (Б. С. Гершунский и др.);
6) в качестве системного образования, включающего аспекты 
философского, психологического, социологического, культурологи­
ческого, личностного порядка (Т. Г. Браже, Н. И. Запрудский, О. Е. Ло­
макина и др.).
Уважая точки зрения всех исследователей, подробнее остано­
вимся на подходах, концептуально соответствующих логике нашего 
исследования и принципиальному пониманию проблемы.
В рамках субъектно-деятельностного подхода (А. К. Маркова, 
Л. М. Митина, Д. М. Гришин, М. И. Лукьянова, Н. В. Матяш, Е. М. Пав- 
лютенков, А. И. Пискунов, О. М. Шиян и др.) содержание и структура
профессиональной компетентности трактуются с учетом специфики 
профессиональной деятельности.
В понимании А. К. Марковой профессиональная компетентность 
отражает пять сторон деятельности учителя1: собственно педагогиче­
скую деятельность, педагогическое общение, личность педагога (ее 
процессуальные показатели), обученность (обучаемость) и воспитан­
ность (результативные показатели). Каждая сторона включает объек­
тивно необходимые знания, умения, профессиональные психологиче­
ские позиции, уровень профессиональных притязаний, трудовую мо­
тивацию, психологические особенности (в познавательной и мотива­
ционной сферах).
Таким образом, компетентность, по определению А. К. Марко­
вой, -  «осведомленность учителя о знаниях, умениях и их норматив­
ных признаках... обладание психическими качествами... реальная 
профессиональная деятельность в соответствии с эталонами и норма­
ми»2. Компетентность рассматривается как проявление профессиона­
лизма, связанное с последующей оценкой или измерением конечного 
результата деятельности.
Компетентность соотносится с созреванием личности и обретени­
ем такого состояния, которое позволяет человеку продуктивно действо­
вать при выполнении трудовых операций, достигать ощутимых резуль­
татов. Это значит, что достижение педагогом профессиональной компе­
тентности происходит всю его активную профессиональную жизнь.
Акцент на приоритет деятельностного компонента в составе 
профессиональной деятельности педагога можно проследить во мно­
гих работах отечественных психологов. Так, Н. В. Кузьмина опреде­
ляет компетентность как «совокупность умений педагога как субъекта 
педагогического воздействия особым образом структурировать науч­
ное и практическое знание в целях лучшего решения педагогических 
задач»3. Она выделяет в профессионально-педагогической компетент­
ности следующие содержательные компоненты:
• специальная и профессиональная компетентность в области 
преподаваемой дисциплины;
1 Маркова А. К. Психология профессионализма. М.: Знание, 1996. С. 107.
2 Там же. С. 40.
3 Кузьмина Н. В. Профессионализм личности преподавателя и мастера про­
изводственного обучения. М.: Высш. шк., 1990. С. 57.
• методическая компетентность в области способов формирова­
ния знаний и умений у учащихся;
• социально-психологическая компетентность в области процес­
сов общения;
• дифференциально-психологическая компетентность в области 
мотивов, способностей, направленности у учащихся;
• аутопсихологическая компетентность в области достоинств 
и недостатков собственной деятельности и личности.
Развернутая характеристика профессиональной компетентности 
как подструктуры субъекта деятельности дана Э. Ф. Зеером. Компе­
тентность, по его мнению, включает не только когнитивную и опера­
ционально-техническую составляющие, но и мотивационную, эстети­
ческую, социальную и поведенческую, а также результаты обучения 
в виде знаний, умений и навыков, системы ценностных ориентаций, 
привычек и др. Основными компонентами профессиональной компе­
тентности являются социально-правовая, специальная, персональная 
компетентность и аутокомпетентность.
Социально-правовая компетентность -  знания и умения в об­
ласти взаимодействия с общественными институтами и людьми, а так­
же владение приемами профессионального общения и поведения.
Специальная компетентность -  подготовленность к самосто­
ятельному выполнению конкретных видов деятельности, умение ре­
шать типовые, профессиональные задачи и оценивать результаты сво­
его труда, способность самостоятельно приобретать новые знания и уме­
ния по специальности.
Персональная компетентность -  способность к постоянному про­
фессиональному росту и повышению квалификации, а также реализа­
ции себя в профессиональном труде.
Аутокомпетентность -  адекватное представление о своих со­
циально-профессиональных характеристиках и владение технология­
ми преодоления профессиональных деструкций1.
О. М. Шиян рассматривает компетентность как «сложное, мно­
гомерное психологическое образование, направленное на выполнение 
практических действий»2.
1 Зеер Э. Ф. Психология профессий. М.: Gaudeamus, 2006. 336 с.
Шиян О. М. Акмелингвистический подход в обучении иностранному языку 
// Акмеология / Акмеол. акад. СПб.. 2000. № 2. С. 200.
Л. М. Митина определяет педагогическую компетентность не 
только в деятельностном контексте, но и в контексте всего труда учи­
теля, включая кроме деятельности особенности личности и общение. 
Педагогическая компетентность включает: знания, умения и навыки, 
а также способы и приемы их реализации в деятельности, общении, 
развитии (саморазвитии) личности; гармоничное сочетание знаний пред­
мета, методики и дидактики преподавания, а также умений и навыков 
(культуры) педагогического общения. В структуре педагогической компе­
тентности учителя выделены две подструктуры: деятельностная -  
знания, умения, навыки и способы осуществления педагогической дея­
тельности и коммуникативная -  знания, умения, навыки и способы осу­
ществления педагогического общения1.
Рассмотрение профессиональной компетентности в контексте 
деятельностного подхода, как замечает О. Е. Ломакина, предполагает 
ее моделирование на протяжении всего процесса обучения в вузе че­
рез создание конкретных социальных ситуаций, задающих конкрет­
ную деятельность2.
А. И. Мищенко определяет профессиональную компетентность 
через единство теоретической готовности педагогически мыслить 
и практической готовности педагогически действовать3.
Наша позиция согласовывается с обозначенными подходами. 
Мы считаем, что важнейшие составляющие компетентности -  про­
фессиональные знания и умения -  эффективно усваиваются и форми­
руются в процессе профессионального образования. Главным услови­
ем и одновременно критерием формирования компетентности лично­
сти является профессиональная деятельность.
Обобщая сказанное, отметим активное обращение ученых из раз­
ных областей знания к исследованию компетентности. При этом чаще 
всего понятие «компетентность» трактуется в зависимости от про­
фессии или вида деятельности субъекта. Под компетентностью пони­
мается комплекс знаний, умений, навыков, профессиональных стерео­
1 Митина Л. М. Психология труда и профессионального развития учителя. 
М.: Акад., 2004. 320 с.
2 Ломакина О. Е. Формирование профессиональной компетентности бу­
дущего учителя иностранного языка: автореф. дис. ... канд. психол. наук. М., 
2002. 24 с.
3 Педагогика: учеб. пособие для студентов пед. учеб. заведений / В. А. Сла- 
стенин, И. Ф. Исаев, А. И. Мищенко, Е. Н. Шиянов. 3-е изд. М.: Шк.-Пресс, 2000.
типов деятельности, которыми обладают работники, с учетом субъек­
тивного опыта работы в определенной сфере социальной деятельности. 
Но, интегрируя составляющие рассматриваемого понятия через дея­
тельность специалиста, добавим к уже сказанному: компетентность есть 
характеристика профессиональной, социально значимой деятельности 
субъекта, которая объединяет доскональное знание своего дела, суще­
ства выполняемой работы, сложных связей явлений и процессов, воз­
можных способов и средств достижения намеченных целей.
Компетентность как личностный потенциал. Понимая ком­
петентность как «сочетание психических качеств, как психическое со­
стояние, позволяющее действовать самостоятельно и ответственно, 
как обладание человеком способностью и умением выполнять опре­
деленные трудовые функции»1, ученые часто рассматривают ее в кон­
тексте личностного потенциала специалиста. Предположение о том, 
что компетентность является субъективной, интегративной харак­
теристикой, проявляющейся не только в деятельности профессиона­
ла, вызывает у исследователей интерес и побуждает рассмотреть ее 
как целостную системную характеристику.
Индивидуальность компетентного специалиста есть живое кон­
кретное целое с бесчисленным множеством своеобразных черт и свойств, 
единственный в своем роде и неповторимый комплекс телесных, ду­
шевных и духовных сил. Например, личностный потенциал педагога 
рассматривается как ключевой ресурс его деятельности, поскольку 
составляет не только предметно-деятельностную, но и интеллектуаль­
ную, а также нравственно-смысловую основу.
В основном личностный потенциал характеризуется направлен­
ностью личности, ее компетентностью, психофизиологическими 
свойствами (возраст, пол и др.). Личностный потенциал специалиста 
имеет существенное значение. Важно знать, что, как и в какой мере 
взаимодействует и взаимосвязано в процессе компетентного выпол­
нения деятельности. Необходимо выявлять основу самоопределения 
субъекта, которую составляют:
• профессиональные знания, умения и навыки (квалификацион­
ный потенциал);
• работоспособность (психофизиологический потенциал);
• интеллектуальные познавательные особенности (образователь­
ный потенциал);
• креативные способности (творческий потенциал);
• способность к сотрудничеству (коммуникативный потенциал);
• ценностно-мотивационная сфера (мировоззренческий, идейно­
нравственный потенциал).
Классическое понимание личностного самоопределения в катего­
риях духовной культуры базируется на потребности человека быть лич­
ностью, потребности самопознания, самосовершенствования, стремле­
ния к качественному совершенству. Самоопределение как основа про­
фессионального становления субъекта задает смысл жизнедеятельно­
сти, формирует ценности и смыслы, нравственные идеалы и нравствен­
ные законы. Можно выделить три основных направления процесса са­
моопределения: духовное стремление и готовность к собственному ка­
чественному совершенствованию и реализации; притязания на соци­
альный статус; притязание на материальный ресурс (мотивация обла­
дания) как потребность в сохранении собственной жизни.
Любой процесс деятельности начинается с этапа «целеполага- 
ния» -  определения цели и путей ее достижения и заканчивается ка­
ким-либо результатом. Полученный субъектом результат должен соот­
носиться с поставленной целью, самооценка результата должна соот­
носиться с оценкой «извне»1. Если соответствие установлено, то мож­
но говорить о компетентности, если есть рассогласование, т. е. реаль­
ный результат значительно отличается от идеального, определенного 
в цели, то говорят о некомпетентности специалиста. Каждый работник 
компетентен в той степени, в какой выполняемая им работа отвечает 
требованиям, предъявляемым к конечному результату данной профес­
сиональной деятельности. Но если возникают жизненные ситуации, 
в которых человеку недостаточно имеющегося опыта (знаний или 
умений), он ищет новые способы деятельности, пути решения и новые 
смыслы стоящей перед ним задачи, используя весь имеющийся лично­
стный потенциал. В случае успеха его деятельность признается компе­
тентной. Следовательно, профессионализм субъекта, являясь основа­
нием деятельности, служит условием компетентного применения 
опыта знаний, умений согласно конкретно поставленной задаче.
Компетентность как деятельностная характеристика. Все из­
вестные виды компетентности проявляются и получают самооценку 
и оценку в результатах деятельности различных субъектов по-разному. 
Однако, хотя компетентность имеет огромное многообразие проявле­
ний, она фиксируется социумом как целостное проявление личности.
Компетентность рассматривается как деятельностная характери­
стика, которая раскрывает степень проявления профессионализма 
и выступает одновременно не только в качестве характеристики про­
фессиональной деятельности, но и в качестве нравственной катего­
р и и - ответственности, которая корректирует процесс профессиональ­
ного роста специалиста. Это значит, что компетентный специалист -  
это человек, «признанный по профессии» и «признанный по результа­
там» своего труда (самим собой и другими субъектами), и готовый 
отвечать за результаты своего труда, т. е. брать на себя ответствен­
ность за сделанное. Следовательно, компетентность -  это такая ха­
рактеристика деятельности, которая определяет взаимосвязь и вза- 
имосоответствие цели (ради чего действует субъект) и продукта его 
труда (что получилось), причем продукта, получившего «со стороны» 
положительную оценку.
Понятие компетентности по смыслу считается более узким, чем 
понятие профессионализма1. Тем не менее, анализируя системное 
проявление этой категории, мы предполагаем, что компетентность не 
является «частным случаем» профессионализма и проявления лично­
стной рефлексии, она объединяет все структурные уровни (индивиду­
альный, личностный, профессиональный, социальный, духовно-нрав­
ственный) субъекта профессиональной деятельности непосредственно 
в реальном процессе, при выполнении конкретной задачи. При этом 
необходимо отметить, что по мере изучения профессиональной дея­
тельности и ее характеристик исследователи частично или фрагмен­
тарно фиксируют и прописывают некоторые связи предмета исследо­
вания с другими объектами. Эти связи объективны и появляются обя­
зательно, потому что компоненты некоторых видов компетентности 
существуют не сами по себе, а имеют взаимосвязи с категориями 
«внешнего пространства деятельности» или другими категориями из 
других объектов исследований.
Если рассматривать деятельность как системное образование, то 
можно применить существующее в теории систем положение атом, что 
каждая система характеризуется интегральными свойствами, которые 
проявляются только тогда, когда система сформирована. Интегральные 
свойства самостоятельно не проявляются ни в одном из элементов, вхо­
дящих в систему, поэтому их называют системообразующими свойст­
вами. Интегральные свойства принадлежат только данной системе как 
целостности, обнаруживают себя, когда система сложилась и функцио­
нирует, и исчезают, как только система разрушилась. Следовательно, 
существует необходимость рассмотреть компетентность как интегра­
тивную характеристику деятельности личности.
Многие исследователи рассматривают компетентность как на­
бор различных обособленных характеристик, свойств, наполненных 
предметным содержанием. Часто интерес исследователя заключается 
в необходимости описать выбранную им компетентность как понятие, 
как вид (что выбрано для исследований: либо организационно-мето­
дическая деятельность, либо деятельность личности, либо профессио­
нально-предметная деятельность и т. д.). Следует заметить, что таким 
способом -  анализа и мышления (способом исследования) можно по­
родить бесчисленное множество предметов исследований, и каждый 
раз мы будем говорить о том или ином отдельном и автономном виде 
компетентности (организационно-методической, личностной, инди­
видуальной, профессиональной и пр.). Таким образом, возникает не­
обходимость интегрировать различные виды компетентности, учиты­
вая социально-психологические условия деятельности субъекта и его 
личностные качества.
Основу любой деятельности составляют понимание смысла этой 
деятельности, обладание различными способами профессиональной де­
ятельности и стремление их совершенствовать, умение проводить са­
мооценку своей деятельности. Поэтому компетентность можно рас­
сматривать как систему знаний, обеспечивающих высокий уровень са­
моразвития и адаптивного взаимодействия с действительностью. Сле­
довательно, компетентность личности может быть реализована в де­
ятельности только в том случае, если у человека есть возможности 
и способности рефлексивно использовать свой потенциал, творчески 
изменять или адаптировать сформированные ранее средства деятель­
ности под новое содержание или способы самой деятельности.
Таким образом, компетентность -  это характеристика деятель­
ности субъекта, проявляющаяся в некоем пространстве как интегра­
тивная целостность, позволяющая этому субъекту реализовываться 
и развиваться.
1.2. Исследование психологической компетентности 
как Я-концепции и ее развитие
Компетентность как совокупность знаний о себе включает Я-кон- 
цепцию, Я-образ, Я-реальное, Я-отношение и т. д. Поэтому проблема 
исследования психологической компетентности связана также с пробле­
мой изучения самосознания. Большинство исследователей понимают 
под самосознанием осознание человеком себя как личности. Самосо­
знание рассматривается как процесс, с помощью которого человек по­
знает себя и вырабатывает отношение к самому себе. В философских 
и психолого-педагогических трудах отечественной науки самосознание 
всегда выделялось в качестве одного из системообразующих компонен­
тов личности как осознание человеком своего Я, которое включает зна­
ния о своих возможностях, мотивах поведения, о своих сильных и сла­
бых качествах. В структуре самосознания выделяют следующие эле­
менты самосознания: Я-отношение, Я-поведение, Я-понимание (И. С. Кон,
В. В. Столин). Я-образ рассматривается как эмоционально-ценностное 
отношение к себе (И. И. Чеснокова), как смысл Я (И. С. Кон, А. В. Пет­
ровский, М. Г. Ярошевский). Человек познает себя в качестве объекта 
и субъекта деятельности, осознавая свои способности, расширяя грани­
цы самосознания и саморегуляции, развивая свою компетентность.
Я-концепция, Я-образ -  это личностное образование, приобретаемое 
вследствие активности личности, направленной на познание себя, от­
ношение к себе, к другим, к результатам своей деятельности, определяю­
щее его устойчивость в становлении (C. J1. Рубинштейн, А. Г. Асмолов).
Я-концепцию, Я-образ можно рассматривать как продукт интро­
спекции и рефлексии личности, проявляющийся в самооценке личности, 
определяющий готовность и способность к действию. Я-концепция воз­
никает у человека в процессе социального взаимодействия как неиз­
бежный и всегда уникальный результат психического развития, как от­
носительно устойчивое и в то же время подверженное внутренним из­
менениям и колебаниям психическое приобретение (Л. М. Митина).
За рубежом проблема Я-концепции в контексте самопознания 
разрабатывалась У. Джеймсом (W. James). Я -  это личностная непре­
рывность, содержащая несколько слоев. Реальное (материальное) Я  
(material self) включает все предметы, с которыми человек идентифи­
цирует себя как личность: собственное тело, любой предмет и чело­
век, с которыми индивид отождествляет себя, рассматриваются как 
часть его материальной личности. «Социальное Я  (social self) зависит 
от того, как человека воспринимает близкое окружение»1. У человека 
может быть много социальных Я, состоящих из моделей (паттернов), 
формирующих основы отношений с окружающими. У. Джеймс рас­
сматривал социальное Я как нечто неустойчивое и поверхностное, как 
некий набор масок, которые человек меняет, чтобы соответствовать 
разному окружению. «Духовное Я  (spiritual self) -  внутренняя субъек­
тивная сущность личности»2, наиболее устойчивая, интимная часть Я. 
Это активный элемент сознания, источник внимания, усилий и воле­
вых решений индивида. В Я личности содержатся все психичес­
кие процессы, все знания, весь личностный опыт (Р. Фрейджер, Д. Фей- 
димен).
Я-концепция, или самость (self-consept), в феноменологическом 
подходе К. Роджерса (С. R. Rogers) подчеркивает важность субъек­
тивных переживаний человека, его чувств, личных концепций, его 
понимания себя и окружающего мира, включает представления чело­
века о себе, его ролевые образы. Я-идеальное -  это представления о том, 
каким человек хотел бы быть. Я -  это организованный последова­
тельный гештальт, постоянно находящийся в процессе формирования 
и преобразования по мере изменения ситуаций. Я-идеальное, по мне­
нию К. Роджерса, отражает атрибуты, которые человек хотел бы 
иметь, но пока не имеет; это Я, которое человек больше всего ценит 
и к которому стремится. Структура Я формируется во взаимодейст­
вии с окружающим миром, через развитие когнитивных и перцептив­
ных способностей. В процессе развития Я-концепция все больше 
дифференцируется и усложняется. Человек способен модифицировать 
Я-концепцию в соответствии с реальностью, т. е. личность обладает 
большими ресурсами понимания и изменения себя через принятие се-
1 Фрейджер Р., Фейдимен Д. Личность: теории, эксперименты, упражнения. 
СПб.: Прайм-ЕВРОЗНАК, 2001. С. 317.
2 Там же. С. 318.
бя и эмпатическое понимание. Формирование Я -  это подвижный 
процесс. Взаимоотношения с другими дают возможность человеку рас­
крыть себя, возможность полноценно функционировать (fully functio­
ning person), поэтому большое значение имеет участие человека в груп­
пах и оценка им группового опыта (К. Роджерс; К. С. Холл, Г. Линдсей; 
Р. Фрейджер, Д. Фейдимен). «Полноценно функционирующая лич­
ность является синонимом оптимальной психической приспособленно­
сти, оптимальной психологической зрелости, полной соответствия 
и открытости опыту...»1. Данная формулировка вполне согласуется 
с многочисленными определениями компетентности личности.
С понятием компетентности можно соотнести понятия «образ 
себя» (self-image) в составляющих личности Г. Оллпорта (G. W. Allport) 
и «стиль жизни» (lifestyle) в концепции А. Адлера (A. Adler).
Образ себя -  один из аспектов самости в диспозициональной 
теории Г. Оллпорта, он включает способности, статусы и роли в на­
стоящий момент, а также стремления и будущие цели. В целях и стрем­
лениях индивида начинают отражаться ожидания значимых других 
людей. Выделены семь различных аспектов самости, которые медлен­
но эволюционируют, в результате их консолидации формируется Я 
как объект субъективного познания и ощущения. Образ себя -  разно­
образие ролей, которые человек играет для достижения признания 
другими и формирования у них представления о том, кто он и что со­
бой представляет.
По убеждению А. Адлера, «человек является единым и самосо- 
гласующимся организмом»2. Структуру такой личности он определяет 
как стиль жизни. Жизненный стиль -  уникальный способ достижения 
своих целей, избираемых личностью. К составляющим жизненного 
стиля относятся: Я-концепция -  представления человека о себе; иде­
альное Я-мнение, каким человек должен быть; образ мира -  представ­
ления о мире, природе, требованиях, которые предъявляются к чело­
веку; этические убеждения -  личный этический кодекс. А. Адлер вы­
делил социальный интерес, «который включает такие явления, как 
кооперация, межличностные и социальные отношения, идентифика­
1 Фрейджер Р., Фейдимен Д. Указ. соч. С. 459.
Цит. по: ХьеллЛ., Зиглер Д. Теории личности (основные положения, ис­
следования, применение). СПб.: Питер Пресс, 1997. С. 165.
цию с группой, эмпатию и т. д.»1, другими словами, содержательные 
компоненты компетентности. Еще одна составляющая -  креативное 
Я , в соответствии с которым человек формирует свою личность. Креа­
тивное Я придает жизни смысл, создает цель и средства ее достиже­
ния, причем важное значение имеют различные формы кооперации, 
сотрудничества, совместные идеи (К. С. Холл, Г. Линдсей; Р. Фревд- 
жер, Д. Фейдимен).
Р. Бернс определяет Я-концепцию как совокупность всех пред­
ставлений индивида о себе, сопряженную с их оценкой. Автором вы­
делены образ-Я, или картина-Я, описывающие личность, и самооцен­
ка, связанная с отношением к себе или к отдельным своим качествам. 
Я-концепция определяет не просто представления индивида о себе, но 
и возможности будущего развития.
К моделям развития социальной компетентности можно отне­
сти концепции Дж. Роттера (J. В. Rotter) и А. Бандуры (A. Bandura) 
о социальном научении как моделировании человеком своего поведе­
ния через наблюдение. В теории социального научения Дж. Роттера 
рассматриваются мотивационные и когнитивные факторы поведения 
в контексте социальных ситуаций. Одним из мотивирующих факто­
ров (статусом признания) является потребность чувствовать себя 
компетентным в широком спектре областей деятельности. Моти­
вация целенаправленна, т. е. действия человека приближают его к це­
ли. Поведение формируется в процессе взаимоотношения со значи­
мой для человека окружающей средой. Наши субъективные пережи­
вания и ожидания, которые являются внутренними когнитивными со­
стояниями, определяют, какое влияние окажут на нас внешние факто­
ры. Когнитивные факторы способствуют формированию реакции че­
ловека на воздействия окружающей среды, определяют его ожидания 
(expectations) относительно будущего и его деятельность. Свойства 
личности можно изменять и модифицировать до тех пор, пока чело­
век способен учиться, т. е. личность (и ее компетентность) формиру­
ется путем научения.
Дж. Роттер вводит понятие локус контроля (lokus of control) -  сте­
пень осознания связи между собственными действиями и их последст­
1 Цит. по: Холл К. С., Линдсей Г. Теории личности. М.: ЭКСМО-Пресс, 1999.
С. 123.
виями в окружающем мире, «генерализованное ожидание», которое тоже 
коррелирует с психологической компетентностью как соответствие ре­
зультата и цели деятельности. Локус контроля -  обобщенные ожидания 
человека относительно того, в какой степени подкрепления зависят от 
собственного поведения (интернальный, внутренний локус), а в какой -  
контролируются внешними силами (экстернальный, внешний локус). 
Подкрепление -  это действие, условие или событие, влияющее на дви­
жение личности по отношению к цели. Люди, имеющие высокий уро­
вень интернального контроля, уверены, что могут осуществлять высокий 
уровень личного контроля в большинстве ситуаций. Люди с экстерналь- 
ным локусом верят, что их жизнью в большой степени управляют внеш­
ние силы (случай, судьба). Эти два источника контроля приводят к раз­
личным воздействиям на поведение, которое формируется благодаря 
способности видеть причинную связь между своими действиями и появ­
лением подкреплений. Концепция локуса контроля относится к обобщен­
ным ожиданиям и показывает, в какой степени человек обычно считает 
себя способным управлять своей жизнью -  быть компетентным (Л. Хьелл, 
Д. Зиглер; Р. Фрейджер, Д. Фейдимен).
Концепция самоэффективности (self-efficacy) А. Бандуры отно­
сится к «умению людей осознавать свои способности и выстраивать 
поведение, соответствующее задаче или ситуации»1. Система Я  -  на­
бор когнитивных структур, включающих восприятие, оценку и регу­
ляцию поведения, она позволяет видеть и оценивать наше поведение, 
предполагаемые будущие результаты. Саморегуляция и самоэффек­
тивность являются важнейшими внутренними факторами, влияю­
щими на поведение. Самоэффективность -  это убеждения человека 
относительно его способности управлять событиями, воздействую­
щими на его жизнь. Самоэффективность возникает, увеличивается или 
уменьшается в зависимости от одного из четырех факторов или от их 
комбинации:
1) опыта непосредственной деятельности;
2) косвенного опыта;
3) мнения общества;
4) физического и эмоционального состояния человека.
1 Цит. по: Хьелл Л., Зиглер Д. Теории личности (основные положения, ис­
следования, применение). СПб.: Питер Пресс, 1997. С. 390.
Высокая самоэффективность, связанная с ожиданием успеха, обыч­
но ведет к хорошему результату: человек справляется с неблагоприят­
ными событиями и обстоятельствами жизни, сам ищет испытания, ус­
ложняет задачи, стремится поддерживать высокий уровень уверенно­
сти в своих силах. Низкая самоэффективность, связанная с ожидани­
ем провала, приводит к ощущению беспомощности, к неудаче. Чело­
век считает, что у него слишком мало или совсем нет сил для того, 
чтобы повлиять на сложившуюся ситуацию, и отказывается от реше­
ния проблем.
В социально-когнитивной теории познавательные, аффективные 
и другие личностные факторы взаимозависимы, и благодаря им чело­
век способен учиться и модифицировать свое поведение.
А. Бандура выделяет два вида научения:, путем проигрывания 
и путем наблюдения. Научение путем проигрывания -  наиболее про­
стой способ -  имеет место, когда мы встречаемся с последствиями своей 
деятельности, которые мотивируют будущее или подкрепляют настоя­
щее поведение. Научение максимально эффективно, если обучаемый 
сознательно включен в обучающую ситуацию и понимает, какое поведе­
ние принесет желаемые последствия. Научение путем наблюдения -  наи­
более важный способ обучения. В соответствии с теорией Бандуры че­
ловек способен учиться на чужом опыте, наблюдая за поведением 
других (особенно высококомпетентных людей, признанных специа­
листов и т. п.) и последствиями этого поведения. Он способен прогно­
зировать и оценивать последствия того, что не пережито им в личном 
опыте, представляя и/или воображая непережитые его последствия.
При модификации поведения используется обучение через мо­
делирование: человек наблюдает за другими в ситуациях, которые ка­
жутся неразрешимыми или вызывают чувство тревоги. Осознавая по­
следствия новых (непривычных) действий и влияние окружения, обу­
чаемый способен оказывать влияние на свое поведение -  регулиро­
вать его. Саморегулирование усиливает или ослабляет эффект само­
оценки, которая позволяет осознавать свои способности и выстра­
ивать поведение при решении задач в различных ситуациях. Таким 
образом, когнитивные процессы имеют важнейшее значение в моди­
фикации поведения в процессе группового взаимодействия (JI. Хьелл, 
Д. Зиглер; Р. Фрейджер, Д. Фейдимен; Д. П. Шульц, С. Э. Шульц). Дан­
ная концепция интересна для нас с точки зрения регуляции собствен­
ного поведения субъектом и его модификации (т. е. развития содер­
жательных компонентов компетентности), так как «психосоциальное 
функционирование регулируется взаимодействием своих собствен­
ных и внешних источников воздействия».1
Когнитивно-аффективная теория У. Мишела (W. Mischel) при­
писывает каждому индивиду набор «личностных переменных -  ког­
нитивно-аффективных единиц (cognitive affective units). В их число 
входят компетентности, цели и ценности, ожидания, стратегии ко­
дирования информации и эмоциональные реакции. Фактически когни­
тивно-аффективные единицы включают все психологические, соци­
альные и физиологические характеристики людей, являющиеся при­
чиной их взаимодействия с окружающей средой по относительно ста­
бильной схеме варьирования»2. Самые стабильные во времени и в раз­
личных ситуациях -  это когнитивные компетентности. Компетентно­
сти -  это вся информация о мире и об отношении к нему; это убеж­
дения относительно наших способностей к выполнению деятельно­
сти, часто в отсутствие этих действий. Для управления собственным 
поведением люди используют саморегуляторные стратегии (self-regu­
latory strategies) -  то, что человек может делать, и его стратегии осу­
ществления этих действий. Когнитивные компетентности и система 
саморегуляции определяют социальные и межличностные отношения 
и позволяют планировать, формировать и реализовывать определен­
ное поведение даже в неблагоприятной ситуации, если у человека есть 
важные цели и ценности. Поведение человека формируется взаимо­
действием когнитивно-аффективных единиц и ситуативных перемен­
ных (Р. Фрейджер, Д. Фейдимен).
Анализируя вышесказанное, можно сказать, что Я-концепция чаще 
всего рассматривается как совокупность множества Я-концепций, каж­
дая из которых сформирована по отношению к какой-либо роли. При 
этом исследователи выделяют следующие аспекты Я-концепции:
• Я-образ -  когнитивная составляющая;
• самооценка -  эмоционально-оценочная составляющая;
• потенциальная поведенческая реакция -  поведенческая состав­
ляющая.
1 Хьелл Л., Зиглер Д. Указ. соч. С. 396.
Цит. по: Фрейджер Р., Фейдимен Д. Личность: теории, эксперименты, 
упражнения. СПб.: Прайм-ЕВРОЗНАК, 2001. С. 767.
Я-концепция формируется под воздействием различных внеш­
них влияний, которые испытывает индивид. Особенно важны для не­
го контакты со значимыми другими, которые во многом определяют 
его представления о себе. Я-концепция способствует достижению внут­
ренней согласованности, определяет интерпретацию опыта и является 
источником ожиданий. Она содержит все представления человека 
о себе и своих возможностях, является структурным компонентом его 
компетентности. Главными факторами ее развития являются актив­
ность субъекта, профессиональная деятельность и обучение. В учебном 
процессе важно создание условий, в которых субъект имеет возмож­
ность правильно использовать знания, опыт, свои личностные качест­
ва, сохранять самоконтроль и перестраивать свою деятельность в зависи­
мости от изменения учебных ситуаций.
1.3. Содержание и структура 
психологической компетентности
Исследования психологической компетентности в отечественной 
науке проводятся в рамках субъектно-деятельностного подхода (Н. В. Кузь­
мина, А. К. Маркова, Л. М. Митина, А. А. Деркач, Г. И. Метельский, 
А. П. Ситников, И. В. Елшина, Ю. М. Орлов, И. Н. Елина, Б. Ю. Бере­
зин, Н. С. Глуханюк, Т. Е. Егорова, О. Г. Дробницкая, В. Н. Козиев, 
Н. В. Яковлева и др.).
Психологическая компетентность рассматривается как представ­
ленность в сознании индивида психологического содержания, психо­
логических ситуаций и владение способами их решения; как качество 
функционирования системы саморегуляции.
Так, И. Н. Елина, изучая психологическую компетентность государ­
ственного служащего, определяет ее как многопараметрическую характе­
ристику, включающую мотивационную, операциональную и рефлексив­
ную составляющие. Причем последней придается большое значение, ибо 
она выполняет функцию анализа результата труда по отношению к цели1.
Н. В. Яковлева психологическую компетентность врача опреде­
ляет как функциональную систему саморегуляции субъекта деятельно­
1 Елина И. Н. Компетентность как интегральная характеристика профес­
сиональной деятельности государственного служащего: автореф. дис. ... канд. 
психол. наук. М., 1998. 20 с.
сти, обеспечивающую его оптимальное праксическое состояние. Пси­
хологическая компетентность обеспечивает развитие и взаимодействие 
перцептивно-когнитивных и эмоционально-волевых компонентов дея­
тельности. Она формируется как в личном опыте освоения деятельности, 
так и в процессе обучения основам психической саморегуляции и разви­
тия в рамках деятельности. Психологическая компетентность является 
особым новообразованием, занимающим важное место в системе про­
фессиональных качеств. В качестве компонентов психологической ком­
петентности Н. В. Яковлева рассматривает интегративные психические 
процессы, психологические умения, эмоционально-волевые комплексы 
личности. В структуре профессиональной компетентности врача пси­
хологическую компетентность автор определяет как подсистему, обес­
печивающую оптимальный уровень активации субъекта исоорганиза- 
ции отдельных компонентов профессиональной деятельности в целост­
ную систему. В интегративной модели психологической компетентно­
сти врача Н. В. Яковлева выделяет блок саморегуляции, коммуника­
тивно-технический, эмоционально-эмпатийный, мнемо-мыслительный 
и сенсорно-перцептивный блоки1.
Большое количество исследований посвящено психологической 
компетентности учителя (педагога).
А. Д. Алферов определяет психологическую компетентность как 
составную часть профессиональной подготовки учителя. Она включает:
• совокупность знаний, умений и навыков по психологии;
• четкость позиции в отношении роли психологии в профессио­
нальной деятельности учителя;
• умение видеть за поведением ребенка состояние его души, 
уровень развития его познавательных процессов, эмоциональной, во­
левой сфер, черт характера;
• способность ориентироваться, оценивать психологические си­
туации в отношениях с ребенком или группой детей и избирать ра­
циональные способы общения;
• умение педагогически грамотно в течение долгого времени воз­
действовать на психику ребенка для его гармоничного развития2.
1 Яковлева Н. В. Психологическая компетентность и ее формирование в про­
цессе обучения в вузе (на материале деятельности врача): дис. ... канд. психол. 
наук. Ярославль, 1994. 277 с.
2 Алферов А. Д. Опыт и проблемы повышения психологической компетент­
ности учителя // Вопр. психологии. 1989. № 4. С. 116-120.
Как видим, автор, раскрывая содержание и структуру психоло­
гической компетентности, предлагает достаточно объемный перечень 
знаний, умений и навыков, которые должен иметь психологически 
компетентный учитель. При этом мы не вполне согласны с предло­
женным «наполнением» психологической компетентности, ибо на­
блюдаем некоторое дублирование ее составляющих.
И. Ф. Демидова определяет психологическую компетентность учи­
телей через систему психологических знаний и умений. По ее мне­
нию, психологическая компетентность есть сложное личностное об­
разование, представляющее собой совокупность психологических зна­
ний и основанных на них умений с доминированием последних. Под 
психологическими знаниями автор понимает сведения из различных 
отраслей психологии, под психологическими умениями -  способность 
выстраивать педагогические действия на основе психологии. В психо­
логических умениях И. Ф. Демидова выделяет две стороны: когни­
тивную (знать, что надо делать в педагогической ситуации) и пове­
денческую (знать, как это сделать и реализовать)1.
Аналогичным нам представляется подход JI. И. Белозеровой, 
понимающей психологическую компетентность как комплекс знаний 
и умений по психологии, необходимых для решения профессиональ­
ных задач в педагогической деятельности2.
В исследованиях Г. И. Метельского и Н. В. Кузьминой психологи­
ческая компетентность рассматривается как система знаний, умений и на­
выков, которые обеспечивают будущему учителю не только общепсихо­
логическую подготовленность, но и высокий уровень профессионального 
самосознания, умения управлять своими психическими состояниями3.
В. Н. Козиев считает психологическую компетентность следст­
вием психолого-педагогического образования. Психологическая ком­
петентность- личное достояние учителя, являющееся воплощением 
его психологических знаний в педагогической практике4.
1 Демидова И. Ф. Развитие психологической компетентности студентов -  
будущих учителей: автореф. дис. ... канд. психол. наук. СПб., 1993. 20 с.
2 Белозерова Л. Я. Психологические аспекты ценностно-смысловой сферы 
современных студентов: автореф. дис. ... канд. психол. наук. М., 2003. 24 с.
3 Метельский Г. Я. К вопросу об изучении проблемы агрессивности 
у студентов физкультурного вуза // Ученые записки: сб. науч. тр. / АФВиС Респ. 
Беларусь. Минск, 1998. Вып. 2. С. 77-83.
4 Козиев В. Н. Психологический анализ профессионального самосознания 
учителя // Вопр. психологии. 2003. № 4. С. 90-98.
H. E. Костылева относит психологическую компетентность к част­
ным характеристикам системы личностно-профессиональных качеств1. 
Она считает психологическую компетентность составной частью по­
знавательных механизмов индивидуального характера наряду с мето­
дологической и социально-научной компетентностью. В структуре пси­
хологической компетентности автор выделяет:
• знания наиболее общих характеристик личности, особенностей 
протекания психических процессов, методов психологического иссле­
дования законов обучения и воспитания, закономерностей возрастно­
го развития ребенка;
• умения по переносу психологических знаний в реальную педа­
гогическую практику;
• владение способами и приемами саморегуляции.
Интерес представляет исследование Н. В. Андроновой. Автор 
утверждает, что психологическая компетентность:
• необходима специалистам сферы «человек -  человек»;
• всегда опосредована содержанием деятельности специалиста;
• является частью психологической культуры специалиста и эле­
ментом его профессионализма;
• служит своеобразным личностным инструментарием специа­
листа, обеспечивающим эффективное выполнение его профессиональ­
ной деятельности;
• содержит два блока: интеллектуальный (когнитивный -  пси­
хологические знания и психологическое мышление) и практический 
(действенные психологические умения и навыки)2.
При очевидном разнообразии рассмотренных точек зрения на 
содержание психологической компетентности учителя их объединя­
ет следующее:
I. Включение в структуру психологической компетентности зна­
ний и умений.
1 Костылева H. Е. Психологические условия эффективности управления 
развитием профессиональной компетентности учителя в процессе гуманиза­
ции и демократизации школы: автореф. дис. ... канд. психол. наук. Казань, 
2007. 22 с.
2 Андронова И. В. Умение разрабатывать психолого-педагогические реко­
мендации как компонент психологической компетентности учителя: дис. ... 
канд. психол. наук. Казань, 2000. 124 с.
2. Понимание психологической компетентности в качестве ус­
ловия профессионализма учителя.
3. Необходимость формирования психологической компетент­
ности в ходе вузовской подготовки.
Об усилении интереса к формированию психологической компе­
тентности свидетельствует проведенное на материале младших школь­
ников исследование Л. С. Колмогоровой. Автор определяет психоло­
гическую компетентность как составную часть базовой культуры лич­
ности, как системную характеристику человека, позволяющую ему 
эффективно самоопределяться и самореализовываться в жизни, спо­
собствующую успешной социальной адаптации, саморазвитию и удов­
летворенности жизнью. Она обращает внимание на важность форми­
рования психологической компетентности у детей младшего школь­
ного возраста. При этом, несомненно, важно и развитие психологиче­
ской компетентности учителя1.
М. А. Холодная определяет, что компетентность -  это особый тип 
организации предметно-специфических знаний, позволяющий прини­
мать эффективные решения в соответствующей области деятельности. 
Компетентность не только составляющая профессиональной культу­
ры, она также может быть общей, допрофессиональной. Отличие 
профессиональной психологической компетентности от общей состо­
ит в круге решаемых задач, проблем, а также уровне их решения2.
М. А. Холодная считает, что «интеллектуальная компетентность -  
это особый тип организации знаний, обеспечивающий возможность 
принятия эффективных решений в определенной предметной области 
деятельности (в том числе и в экстремальных условиях)»3. По мнению 
М. А. Холодной, знания такого рода должны отвечать следующим 
требованиям:
• разнообразие (множество различных знаний о разном);
• артикулированность (элементы знания четко выделены, при 
этом все они находятся в определенной взаимосвязи между собой);
• гибкость (как содержание отдельных элементов, так и связи 
между ними могут быстро меняться под влиянием тех или иных объ­
1 Колмогорова Л. С., Холодкова О. Г. Особенности становления психологи­
ческой культуры младших школьников // Вопр. психологии. 2001. № 1. С. 47-56.
2 Холодная М. А. Психология интеллекта: Парадоксы исследования. 2-е изд., 
перераб. и доп. СПб.: Питер, 2002. 264 с.
3 Там же. С. 201.
ективных факторов, в том числе и в том варианте, когда знание пре­
вращается в незнание);
• быстрота актуализации в данный момент и в нужной ситуации 
(оперативность и доступность знания);
• возможность применения в широком спектре ситуаций (в том 
числе способность к переносу знания в новую ситуацию);
• выделенность ключевых элементов (в многообразии знаний 
относительно данной предметной области факты, положения, опреде­
ления осознаются как самые важные, решающие для понимания);
• категориальный характер (определяющая роль типа знаний, пред­
ставленных в виде общих принципов, общих подходов, общих идей);
• владение не только декларативным знанием (знанием о том, 
«что»), но и процедурным, конструктивным знанием (знанием о том, 
«как»);
• рефлексия, т. е. знание о широте и глубине собственных знаний.
Психологическая компетентность чаще всего рассматривается
как важнейшая составляющая общей профессиональной компетентно­
сти, как существенный конструкт других видов компетентности: ком­
муникативной, социальной, профессионально-педагогической и др.
В психологической компетентности можно выделить следую­
щие общие элементы:
•  освоение и адекватное использование психологических средств 
познания и самопознания, общения, игры и др.;
• анализ прошлого опыта и его адекватное использование для 
решения актуальных психологических проблем;
• овладение знаниями, навыками, умениями с возможностью их 
широкого переноса, необходимого для решения конкретных психоло­
гических проблем, задач (саморегуляции, общения и др.);
• выработка эффективных программ поведения, деятельности в раз­
личных ситуациях.
Психологическая компетентность как личностное свойство сти­
мулирует саморазвитие, формирование профессиональной активности. 
Она дает возможность правильно использовать знания, опыт, свои 
личностные качества, сохранять самоконтроль и перестраивать свою 
деятельность в зависимости от изменения условий. Психологическая 
компетентность предполагает адекватное использование собственного
прошлого опыта, опыта других людей и общественно-исторического. 
Она предполагает соединение отвлеченных психологических знаний 
и знаний о себе.
В структуре психологической компетентности исследователи 
выделяют:
• блок психологических знаний (осознанных смысловых обра­
зований) и умений;
• блок Я-концепции, основанной на осознании смысловых обра­
зований личности;
• блок активности, направленной на самого себя с целью опти­
мальной самоорганизации;
• блок саморегуляции, обеспечивающий наибольшую эффектив­
ность действий;
• блок профессионального самосознания -  образ своего профес­
сионального Я 1.
В исследованиях Г. И. Метельского, Н. В. Кузьминой, А. П. Сит- 
никова, А. А. Деркача, И. В. Елшиной и других ученых рассматривается 
проблема формирования психологической паутопсихологической ком­
петентности в системе профессиональной деятельности педагога. Ау­
топсихологическая компетентность рассматривается как личностное 
образование, входящее в любой вид профессиональной компетентности, 
и как условие успешной адаптации к изменениям социальной жизни.
Аутопсихологическая компетентность, по мнению Г. И. Метель­
ского, характеризует уровень понимания педагогом себя и своей пе­
дагогической деятельности.
Н. В. Кузьмина определяет аутопсихологическую компетент­
ность как осведомленность педагога о способах профессионального 
самосовершенствования, о сильных и слабых сторонах собственной 
личности и ее деятельности, о том, что необходимо сделать, чтобы 
повысить качество труда.
В исследованиях Т. Е. Егоровой и Н. С. Глуханюк доказано, что 
аутопсихологическая компетентность и психологическая компетент­
ность не идентичные понятия и могут рассматриваться в единстве, 
как взаимодополняющие конструкты и как самостоятельные структу­
ры. Психологическая компетентность предполагает знание законо­
1 Егорова Т. Е. Становление психологической культуры: теория, экспери­
мент, практика: дис. ... д-ра психол. наук. Ярославль, 2007. 438 с.
мерностей проявления психики других людей как объектов взаимо­
действия, физических закономерностей проявления материального 
мира; осознание своих способностей, которые позволяют успешно 
действовать в системе различных отношений, включая и профессио­
нальные. Аутопсихологическая компетентность -  личностное свой­
ство, детерминирующее высокий уровень самосознания, саморегу­
ляции и готовности к целенаправленной работе по саморазвитию и са- 
мокоррекции; активность человека в познании, понимании и приня­
тии себя.
В аутопсихологической компетентности акцентируются такие 
свойства личности, которые позволяют направить активность человека 
на понимание себя, принятие себя, выстраивание своей самооценки, на 
осознание природы своего психического, проживание разных состоя­
ний, чувств, открытия резервных возможностей. Аутокомпетентность 
можно рассматривать как достижение личностного роста, новообразо­
вание вне конкретной профессиональной деятельности, которое позво­
лит быть успешным в любой профессиональной деятельности. Форми­
рование аутокомпетентности рассматривается как совокупность про­
цессов получения знаний о себе, формирования Я-образа, самооценки, 
как целенаправленное планирование собственного развития; это инте- 
риоризация индивидуального опыта (Н. С. Аболина).
Психологическая компетентность личности формируется как 
способность находить оптимальное поведение, обеспечивающее ус­
пешность деятельности. Она связана с отражением собственных воз­
можностей человека, с опытом разрешения аналогичных задач, с вы­
бором способа преодоления препятствий в сложной ситуации. Осо­
бенно важными являются контакты со значимыми другими, которые 
дают подтверждение его компетентности.
Н. В. Кузьмина, определяя профессионализм педагога как меру 
овладения человеком современными содержаниями и средствами ре­
шения профессиональных задач, продуктивными способами ее осуще­
ствления, выделяет три общих признака профессионализма1: Овладе­
ние специальными знаниями о целях, содержании, объекте и средствах 
труда; 2) владение специальными умениями на подготовительном, ис­
полнительском, итоговом этапах деятельности; 3) овладение специаль­
ными свойствами личности и характера, позволяющими осуществлять 
процесс деятельности и получать искомые результаты.
Следовательно, необходимо определение психологических кри­
териев профессиональной личности, т. е. универсальных личностных 
новообразований, переводящих субъекта в статус профессионала. На 
наш взгляд, к ним следует отнести: мировоззренческие установки 
(смысложизненные и ценностные ориентации и интересы); личност­
ные свойства (адекватная самооценка, сочетающаяся с высоким уров­
нем самопринятия и самоуважения, высокая мотивация достижений, 
самоконтроль и самоуправление); социально-психологические качест­
ва (коммуникативные, социально-перцептивные и др.).
Данный подход представляется обоснованным сточки зрения 
формирования психологических основ компетентной личности в це­
лом и требует своего дальнейшего развития и применения к конкрет­
ным видам профессиональной деятельности. Психологическая компе­
тентность должна стать не только базисной профессиональной харак­
теристикой личности педагога, психолога или специалиста другого 
профиля, но и структурным элементом любой развивающейся и само- 
актуализирующейся личности.
Таким образом, концептуализация теоретических представлений 
и систематизация исследовательских данных по проблеме эксплика­
ции понятия «психологическая компетентность» и возможностей ее 
формирования позволяют сделать следующие выводы:
1. Психологическая компетентность чаще всего рассматривается 
как важнейшая составляющая общей профессиональной компетент­
ности, как существенный конструкт других видов компетентности: 
педагогической, управленческой, коммуникативной, социальной, про­
фессионально-педагогической и т. д. Профессиональная компетент­
ность выступает в качестве ведущей составляющей компетентности 
в целом.
2. Психологическая компетентность характеризуется через эф­
фективность и конструктивность деятельности (внешней и внутрен­
ней) на основе психологических знаний и умений.
3. Психологическая компетентность рассматривается как пред­
ставленность в сознании индивида психологического содержания, 
психологических ситуаций и владение способами их решения; как ка­
чество функционирования системы саморегуляции.
4. Процесс формирования психологической компетентности 
происходит в течение всей жизни, поэтому в системе профессиональ­
ной подготовки он должен проходить наряду с профессиональной на­
правленностью.
Анализируя вышеизложенное, мы определяем психологическую 
компетентность как систему предметных знаний, основанных на смы­
словой реальности, которые обеспечивают высокий уровень выполне­
ния профессиональной деятельности, умения управлять психическими 
состояниями, поведением и принимать эффективные решения.
Психологическую компетентность следует рассматривать как 
интегральное системное свойство субъекта деятельности, имеющее 
следующую структуру:
• когнитивно-смысловой компонент психологической компетент­
ности (предполагает осмысленность знаний, обеспечивающих воз­
можность принятия реальности и эффективных решений в определен­
ной предметной области деятельности; непрерывное движение чело­
века от одного знания о себе и своей деятельности и жизнедеятель­
ности в целом к другому знанию, его уточнению, углублению, расши­
рению);
• мотивационно-целевой компонент психологической компе­
тентности (предполагает единство интегрированных содержательных 
и динамических процессов мотивации, целеобразования и целеполага- 
ния в области личностного развития и саморазвития, а также в про­
фессиональной деятельности и ее развития);
• эмоционально-поведенческий компонент психологической ком­
петентности (подразумевает, что личность постигает смысл своего 
существования, когнитивно и эмоционально согласует продукты по­
знания. В итоге человек вырабатывает эмоциональное отношение, ре­
ально строит или перестраивает образ самого себя, эмоционально ана­
лизирует свой ценностный мир, формируя самооценку и установку на 
саморазвитие);
• операционально-регулятивный компонент психологической 
компетентности (предполагает формирование системы свойств и ка­
честв человека, направленных на реализацию и рефлексию целей 
личностного развития и саморазвития; умение находить правильное 
и эффективное решение при выполнении действий и деятельности в це­
лом, ориентироваться на результат и карьерный рост, а также умение 
управлять своими психическими процессами, рефлексивную и воле­
вую регуляцию поведения и деятельности).
1.4. Теоретическая модель 
психологической компетентности личности
Разработка модели психологической компетентности осуществ­
лялась нами исходя из существующего уровня научных представле­
ний о ее феноменологии, с опорой на доступные нам отечественные и за­
рубежные публикации, известные эмпирические данные и собствен­
ные экспериментальные исследования. Анализ этих материалов сви­
детельствует о недостаточной разработанности понятийной базы это­
го сложного психологического явления, отсутствии целостной и сис­
темной модели психологической компетентности, описания ее функ­
ций, уровней развития взаимосвязей с другими психологическими об­
разованиями человека, а также указывает на недостаточную разрабо­
танность представлений о месте этого психологического феномена в жиз­
ни и деятельности человека.
Концептуальную модель психологической компетентности мы 
выстраивали в два этапа. На первом этапе осуществлялось моделиро­
вание психологической компетентности в общетеоретическом плане, 
в рамках общепсихологических подходов, на втором этапе -  в при­
кладном. Моделирование на первом этапе осуществлялось прежде все­
го через выделение следующих основных параметров психологиче­
ской компетентности:
1) детерминанты: субъектно-личностные (образованность, нерв­
но-психическая устойчивость, Я-образ) и социально-психологические 
(опыт социальных взаимосвязей, мотивация на успешное осуществ­
ление деятельности, образование);
2) два плана: социальный (объективный) и личностный (субъек­
тивный);
3) уровни развития: минимальный, адаптивный, оптимальный, 
уровень самореализации.
Л) функции: регулятивная, интегративная, коммуникативная, ког­
нитивная, эмотивная, мотивационная, креативная.
5) структура и компонентный состав психологической компе­
тентности как психологического образования.
Модель психологической компетентности представлена на рис. 1.
Развитие
Рис. 1. Модель развития психологической компетентности личности
При построении теоретической модели психологической компе­
тентности личности мы исходили из следующих предпосылок:
• психологическая компетентность не только обусловливает 
эффективность развития профессиональной деятельности, но и сама 
является результатом развития личности;
• психологическая компетентность -  интегральная характеристи­
ка личности, реализующаяся в разных формах;
• развитие психологической компетентности по самой своей су­
ти потенциально вариативно. Ни процесс, ни его результаты не явля­
ются однонаправленными и не ведут к одному и тому же конечному 
состоянию;
• развитие психологической компетентности осуществляется на 
протяжении всего жизненного пути человека;
• психологическая компетентность -  это регулируемое систем­
ное образование, включающее ряд взаимосвязанных структурно-функ­
циональных компонентов, обладающее интегративным свойством це­
лого;
• особенности развития психологической компетентности (не­
равномерность, скачкообразность, вариативность) обусловлены лич­
ностными характеристиками и жизненным опытом человека.
При построении модели мы исходили из того, что психологиче­
ская компетентность личности реализуется в двух аспектах: внутрен­
нем -  через систему сопряженности модальностей человека как цело­
стности и внешнем -  в форме различных типов взаимодействия чело­
века с миром. Следовательно, психологическая компетентность лич­
ности находится под влиянием субъектно-личностных и социально­
психологических факторов.
В результате исследований мы получили подтверждение первона­
чальной гипотезы, в соответствии с которой психологическая компетент­
ность -  это многомерное и системное психологическое явление и его сле­
дует рассматривать прежде всего в диалектическом единстве общего, 
особенного и единичного. Она соединяет в себе в качестве общего, на­
пример, общечеловеческие ценности и социальные нормы, в качестве 
особенного -  своеобразие менталитета, а в качестве единичного -  Я-об- 
раз, нервно-психическую устойчивость, индивидуально-своеобразный 
стиль отношений, поведения и деятельности.
Психологическая компетентность как психическое образование 
погружена во все основные ипостаси человека -  личность, субъекта, 
индивидуальность, имеет иерархическое многоуровневое строение 
и многокомпонентный состав. Мы обнаруживаем и особенности вос­
приятия объективной действительности, и глубину понимания его, 
и адекватность знаний о нем, характер переживаний, связанных с дру­
гим человеком, а также умения общаться, сотрудничать и продуктив­
но осуществлять деятельность. Таким образом, психологическая ком­
петентность выступает как единство знания, отношения, переживания 
и жизненного опыта человека.
В результате изучения структуры психологической компетент­
ности мы пришли к выводу, что она включает в себя следующие ос­
новные компоненты: когнитивно-смысловой, мотивационно-целевой, 
эмоционально-поведенческий и операционально-регулятивный.
Каждый компонент можно представить как сложную систему.
Когнитивно-смысловой компонент психологической компетент­
ности предполагает, что человек из отдельных единичных ситуатив­
ных образов формирует знания, представления и понятие о своей сущ­
ности, об окружающем мире, а соотнесение знания о себе с социаль­
ными требованиями и нормами дает ему возможность определить свое 
место в системе общественных отношений, вырабатывать приемы 
и способы действий. Человек с недостаточно развитой и сформирован­
ной психологической компетентностью, как правило, несколько огра­
ниченно представляет себе сильные и слабые стороны своей личности, 
не знает и не использует возможности ее развития. Попытки самосо­
вершенствования чаще всего направлены у него на накопление зна­
ний только о профессиональной деятельности, без учета своих психо­
логических особенностей и возможностей. Когнитивно-смысловой 
компонент психологической компетентности предполагает непрерыв­
ное движение человека от одного знания о себе и своей деятельности 
и жизнедеятельности в целом к другому знанию, его уточнению, углуб­
лению, расширению и т. д. Основным условием, определяющим не­
прерывность изменения знаний о себе, являются динамические пред­
ставления о реальной действительности и взаимодействия с другими 
людьми. В связи с необходимостью адекватной адаптации человека 
в окружающих его социальных условиях он должен все время обра­
щаться к своему Я, к своей Я-концепции, совершенствовать знания 
о себе прежде всего с целью осознания тех изменений, которые необ­
ходимо произвести в своей личности.
Таким образом, можно констатировать следующее:
• высокий уровень сформированное™ когнитивно-смыслового 
компонента психологической компетентности позволяет человеку опре­
делить позицию в своей профессиональной деятельности, найти смысл 
в ней, гармонично реализовать себя в разных сферах жизни и деятельнос­
ти; понять социально-нравственные требования и нормы, предъявляемые 
к человеку как субъекту развития; на основе усвоенных психологических 
знаний сформировать оценочное отношение к себе и другим людям;
• когнитивно-смысловой компонент психологической компетент­
ности обеспечивает стимулирование развития и саморазвития, творче­
ского подхода к осуществлению профессиональной деятельности;
• по мере формирования когнитивно-смыслового компонента 
возрастают возможности анализа своих качеств и объективных усло­
вий и требований развития.
Содержание мотивационно-целевого компонента психологиче­
ской компетентности составляет единство интегрированных содержа­
тельных и динамических процессов мотивации, целеобразования 
и целеполагания в области личностного развития и саморазвития, 
а также в профессиональной деятельности и ее развитии.
В исследовании мотивации мы опираемся на работы Е. П. Иль­
ина, А. К. Марковой и Г. А. Волковицкого и исходим из следующих 
теоретических положений:
• мотивация является элементом сложной системы жизнедеятель­
ности, ее сущность можно понять, только изучив систему деятельно­
стей, в которую включен человек;
• мотивацию следует рассматривать как «психическую систе­
му», т. е. особое психическое образование, регулирующее процесс раз­
вития и деятельности;
• мотивация является результатом расхождения между представ­
лением об «идеальном состоянии», обусловленным признанной си­
стемой ценностей, и знанием «реального состояния», т. е. между ре­
альным Я и идеальным Я;
• мотивация включает все виды побуждений (мотивы, потреб­
ности, интересы, цели, влечения, мотивационные установки, идеалы, 
привычки, подражание и т. д.), вызывающие активность человека 
в развитии и профессиональной деятельности;
• исследование мотивации включает не только выяснение пер­
воначальных побудительных сил личности по саморазвитию, но и ана­
лиз совокупности ситуационных факторов, поддерживающих данную 
деятельность или, наоборот, блокирующих ее;
• мотивация как сложная система имеет определенное содержа­
ние, внутреннюю организацию и процессуальную динамику.
Проанализируем содержание профессиональной мотивации.
А. К. Маркова определила профессиональную мотивацию как свое­
образную направленную мотивацию, которая включает мотивацию до­
стижения, мотивацию самореализации, мотивацию относительной авто­
номности и независимости отдельного человека в ходе индивидуального 
развития, мотивацию усиления самобытности и неповторимости индиви­
дуального развития, мотивацию творческого вклада в профессию1.
Мы включаем в профессиональную мотивацию относительную 
автономность и независимость отдельного человека в ходе индивиду­
ального развития.
Считаем, что одной из составляющих профессиональной мотивации 
является мотивация достижения. Некоторые авторы рассматривают моти­
вацию достижения как стремление к улучшению результатов, неудовле­
творенность достигнутым, настойчивость в достижении своих целей, 
стремление добиться своего во что бы то ни стало. Ограничения же по 
уровню целей и степени реальности их достижения в действительности 
связаны не с мотивацией достижения, а с высокой мотивацией избегания 
неудач и низкой готовностью к риску. Можно говорить о том, что профес­
сиональная мотивация включает в себя в качестве составляющей мотива­
цию достижения, сопряженную с высокой готовностью к риску. Эта со­
ставляющая мотивации обусловливает формирование у человека готовно­
сти принять на себя ответственность, решительности в неопределенных 
ситуациях, настойчивости в стремлении к цели, упорства при столкнове­
нии с препятствиями. Люди, обладающие мотивацией достижения и го­
товностью к риску, ищут ситуации достижения, уверены в успешном ис­
ходе, получают удовольствие от решения интересных задач, не теряются 
в ситуации соревнования, извлекают опыт из ситуации неудачи.
В качестве еще одной составляющей профессиональной моти­
вации А. К. Маркова рассматривает мотивацию самореализации (мо­
тивацию самоактуализации), очевидно, трактуя эти понятия как тож­
дественные. При этом, как и в случае с мотивацией достижения, моти­
вация самоактуализации, включенная в состав профессиональной моти­
вации, одновременно противопоставляется ей. По мнению А. К. Марко­
вой, мотивация самоактуализации означает поглощенность человека 
задачами своего саморазвития, в то время как профессиональная мо­
тивация имеет более широкую гуманистическую направленность на 
принципиальное раскрытие возможностей человека для использова­
ния их в профессии и в социуме2.
1 Маркова А. К. Указ. соч. С. 43.
2 Там же. С. 158.
Последняя составляющая профессиональной мотивации, кото­
рую выделяет А. К. Маркова, -  это мотивация творческого вклада 
в профессию. С нашей точки зрения, следует расширить это понятие 
и говорить о мотивации творчества. В этом случае мотивация творче­
ского вклада в профессию будет входить в мотивацию творчества на­
ряду с мотивацией творчества в отношениях, мотивацией творчества 
в саморазвитии и т. п.
Выделенные составляющие профессиональной мотивации не рядо­
положены. Каждая составляющая и характер их связей обусловливают 
особенности профессиональной мотивации и реализацию ее функций.
Основная функция профессиональной мотивации заключается 
в психической регуляции деятельности, направленной на реализацию 
мотивов саморазвития и самореализации. Помимо основной функции 
можно выделить частные: стимулирование человека на постановку по­
стоянно усложняющихся задач, ориентацию человека на максималь­
ное раскрытие его возможностей1, регуляцию и контроль исполнения 
поставленных в ходе развития задач.
Динамически профессиональная мотивация включает три логи­
чески взаимосвязанных и взаимообусловленных этапа:
1) мотивацию познания (сопоставление желаемого, должного 
и наличного в Я-образе, принятие на этой основе решения);
2) мотивацию планирования;
3) мотивацию реализации планов и программ.
Таким образом, можно определить профессиональную мотива­
цию как совокупность всех побуждений и условий, которые детерми­
нируют, направляют и регулируют развитие человека как специаль­
ную духовную деятельность.
При исследовании проблем формирования профессиональной 
мотивации необходимо четко разделять понятия «мотивация» и «мо­
тив». Мотив -  это внутреннее побуждение личности к данной дея­
тельности, связанное с удовлетворением определенной потребности. 
В соответствии с этим определением в качестве мотивов деятельно­
сти, в том числе развития и саморазвития, могут выступать идеалы, 
интересы личности, убеждения, социальные установки, ценности.
Говоря о развитии в рамках мотивационно-целевого компонента 
психологической компетентности умения актуализировать потребность,
мы исходим из того, что потребность быть личностью обеспечивает ак­
тивное включение индивида в систему социальных связей. Реализуя об­
щую потребность в деятельности, субъект стремится испытать, выявить 
свои силы и способности, утвердить себя в деятельности. Потребность 
в развитии и саморазвитии является производной от этих потребностей.
Психологические исследования показывают наличие трех ос­
новных характеристик влияния мотивации на достижение целей. Че­
ловек предпочитает: устанавливать собственные цели и завершать не­
что начатое; ставить цели из числа труднодоступных, но реальных; 
стремиться к целям, дающим немедленную «обратную связь» в виде 
динамики прогресса в достижении цели. Анализ особенностей фор­
мирования профессиональной мотивации показал, что важную роль 
в этом процессе играют явления, которые А. Н. Леонтьевым обозна­
чены как «сдвиг мотива на цель» и «задача на личностный смысл».
А. Н. Леонтьев отмечал: «В отличие от целей, мотивы актуально 
не сознаются субъектом: когда мы совершаем те или иные действия, то 
в этот момент мы обычно не отдаем себе отчета в мотивах, которые их 
побуждают»1. «Если цели и отвечающие им действия необходимо созна­
ются, то иначе обстоит дело с осознанием их мотива -  того, ради чего 
ставятся и достигаются данные цели. <...> ...Мотивы открываются со­
знанию только объективно, путем анализа деятельности, ее динамики. 
Субъективно же они выступают только в своем косвенном выражении -  
в форме переживания желания, хотения, стремления к цели»2.
Анализируя процесс формирования личности, А. Н. Леонтьев 
выделяет два важнейших ее основания:
• богатство связей индивида с миром;
• степень иерархизованности деятельностей, их мотивов3.
Иерархии мотивов образуют «узлы» личности и одновременно
относительно самостоятельные единицы ее жизни. Если «единицы жиз­
ни» разъединены, не связаны между собой, человек, по словам А. Н. Ле­
онтьева, живет «отрывочно». Если же «единицы жизни» входят в еди­
ную мотивационную сферу, человек начинает соотносить любые свои 
действия с главным для него мотивом-целью. При полном подчинении
1 Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность // Избр. психол. про­
изведения: в 2 т. М.: Педагогика, 1983. Т. 2. С. 211.
2 Там же. С. 213.
3 Там же. С. 222.
жизни этому мотиву смысловые единицы жизни могут собраться как бы 
в одну точку. Однако эта точка может занимать самое разное место 
«в многомерном пространстве, составляющем реальную, хотя не всегда 
видимую индивидом, подлинную действительность»1. Таким образом, 
«задача на личностный смысл» часто становится задачей на соотноше­
ние мотивов, которое характеризует человека как личность2.
С нашей точки зрения, каково бы ни было содержание подобных 
мотивов-целей, одну из высших ступеней в их иерархии всегда дол­
жен занимать мотив достижения. Этот мотив, в котором проявляется 
потребность в развитии и саморазвитии, будучи осознанным и прио­
бретя характер смыслообразующего, способен побуждать человека 
к постоянному расширению круга деятельностей (в том числе и те­
оретических), обогащать связи личности с миром и в итоге продви­
гать человека на пути личностного и профессионального развития.
Эмоционально-поведенческий компонент психологической компе­
тентности предполагает, что человек постигает смысл своего существова­
ния, когнитивно и эмоционально согласует продукты познания. В итоге 
человек вырабатывает эмоциональное отношение, реально строит или пе­
рестраивает образ самого себя, эмоционально анализирует свой ценност­
ный мир, формируя установку на постоянное ориентированное развитие.
В эмоционально-поведенческом компоненте психологической 
компетентности можно выделить общее эмоциональное отношение к се­
бе и собственно оценочное отношение (самооценку).
Самооценка иЯ-образ как подструктуры Я-концепции слиты. 
Однако при анализе их необходимо разделять, чтобы уяснить природу 
и сущность каждой подструктуры.
Мы согласны с J1. В. Бороздиной, которая показала, что следует раз­
личать в структуре самосознания Я-образ, самоотношение и самооценку3.
Я-образ фиксирует знание субъекта о себе, это комплекс сведе­
ний данного человека о нем самом. Самооценка -  это наличие крити­
ческой позиции индивида по отношению к тому, чем он обладает, его
1 Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность. С. 223.
2 Там же. С. 214
3 Бороздина Л. В. Теоретико-экспериментальное исследование самооценки 
(место в структуре самосознания, возрастная динамика, соотношение с уровнем 
притязаний, влияние на продуктивность деятельности): автореф. дис. ... д-ра 
психол. наук. М., 1999. 45 с.
оценка сточки зрения определенной системы ценностей. По итогам 
самооценки формируется то или иное отношение к себе, позитивное 
или негативное, с чертами отрицания или принятия. Таким образом, 
знание о себе является материалом для самооценки, которая, в свою 
очередь, задает модус самоотношения.
Исследования, в которых фиксируются несовпадения уровней 
самооценки и самоотношения, подтверждают, что самооценка и само- 
отношение, наряду с образом Я, -  это разные подструктуры Я-концеп- 
ции. Подобные данные имеются как в зарубежной, так и в отечествен­
ной экспериментальной психологии. При изучении самооценки в пе­
риод взрослости и особенно старости часто регистрируется расхож­
дение высотных параметров самооценки (по методике Дембо-Рубин- 
штейн) и самоотношения (по тесту Розенберга).
Самоотношение является не столько оценкой, сколько стилем 
отношения к себе субъекта, его общей жизненной установкой, фор­
мирующейся в процессе онтогенеза и сознательных усилий. То, что люди 
чувствуют к себе, необязательно обусловлено лишь тем, насколько они 
считают себя хорошими. Человек способен любить себя, даже если 
его самооценка по каким-то важным качествам низка, и наоборот -  
относиться к себе с антипатией при высокой самооценке.
При этом самоотношение выступает как процесс, состояние и свой­
ство1.
В. Н. Маркин показал, что в качестве свойства личности самоот­
ношение центрирует ее внутреннее пространство, выступает основа­
нием субъективного ядра личности, включающего:
• систему Я (в совокупности Я-конструктов, которые венчает Я-кон- 
цепция);
• смысловую систему личности (смысл жизни; концепция жиз­
ни; базовые жизненные ценности, включающие ценность для лично­
сти собственной жизни; Я-образ);
• смысловую вертикаль личности (направленность, экзистенци­
альная высота ее жизненного и профессионального самоопределения 
в расширяющемся пространстве, в совокупности социальных и про­
фессиональных групп).
1 Маркин В. Н. Акмеологические условия продуктивного формирования 
отношений личности обучаемого к себе (самоотношение) // Акмеология. 2003. 
№ 4. С. 55-58.
Самоотношение (через базовые жизненные ценности) связано 
с механизмами, регулирующими поведение.
Высокий уровень самоотношения проявляется в виде устойчи­
вого интереса к собственному Я, а также как объективность и адек­
ватность восприятия самого себя.
Самооценка -  это специальная функция самосознания и подструк­
тура Я-концепции, не сводимая ни к образу Я, ни к самоотношению. 
Самооценка в значительной мере может детерминировать личност­
ный комфорт или дискомфорт, выраженный в степени самоприятия 
субъекта, его удовлетворенности собой. Кроме того, самооценка слу­
жит источником пополнения знаний человека о себе, знаний особых -  
прошедших оценку, поэтому имеющих более высокий порядок1.
У. Джеймс понимает самооценку как переживание довольства 
или недовольства собой и связывает в единое целое самооценку и уро­
вень притязаний, которые зависят от ситуации успеха или неуспеха, 
накопленных человеком в личном опыте2.
Однако J1. В. Бороздина показывает, что самооценка и уровень 
притязаний -  это автономные личностные образования, которые по 
всем своим параметрам могут как совпадать, так и расходиться. Их 
когерентное сочетание указывает на внутреннюю гармонию, некоге­
рентное -  свидетельствует о наличии внутриличностного конфликта, 
когда человек «сам с собою не в ладу»3.
Очевидно, что неадекватность самооценки (как ее занижение, 
так и завышение) становится препятствием на пути саморазвития. Ре­
зультатом неадекватной самооценки обычно является неполная реа­
лизация возможностей человека в самоосуществлении, в отдельных 
случаях -  отказ от него.
Для нашего исследования значимы выводы о зависимости моти­
вации от уровня самооценки. Для лиц с низкой самооценкой большую 
значимость имеют внутренние факторы, смыслообразующие мотивы 
деятельности. Для лиц с высокой самооценкой большую роль в моти­
вации играют внешние факторы; внутренние факторы их развития, 
самосовершенствования, профессионализма менее актуализированы.
1 Бороздина J1. В. Указ. соч.
2 Джеймс У. Психология. М.: Педагогика, 1991. 367 с.
3 Бороздина Л. В. Указ. соч.
В итоге можно констатировать следующее:
• самоотношение и самооценку можно рассматривать как фор­
мы проявления индивидуальной активности и саморегуляции психо­
логической компетентности;
• положительный или отрицательный характер самоотношения 
и самооценки зависит от ценностных ориентаций и мотивов личности.
Операционально-регулятивный компонент психологической 
компетентности мы определяем как систему свойств и качеств чело­
века, направленных на реализацию и рефлексию целей личностного 
развития и саморазвития.
Реализация операционально-регулятивного компонента психо­
логической компетентности предполагает:
• умение находить правильное и эффективное решение при вы­
полнении действий и деятельности в целом, ориентировку на резуль­
тат, ориентировку на карьерный рост;
• умение управлять своими психическими процессами, рефлек­
сивную и волевую регуляцию поведения и деятельности.
Наша исследовательская позиция основывается на том, что пси­
хологическая компетентность является уровнем психологической 
культуры, именно через психологическую компетентность происхо­
дит накопление и формирование ценностей.
Ценностный аспект психологической компетентности состав­
ляют высшие личностные идеалы и ценности, а также ценностные 
ориентации и менталитет. Ценностный аспект входит в состав психо­
логической культуры и отдельно нами не выделяется.
Формирование ценностного компонента психологической компе­
тентности начинается с формирования высших личностных идеалов.
Идеал в широком смысле слова понимается как совершенство, 
совершенный образец, совершенное воплощение чего-либо, высшая 
конечная цель стремлений, деятельности1.
С философских и психологических позиций можно определить 
идеал как обобщенный ценностно-нормативный образ должного бу­
дущего, результат предельно широкого обобщения социального жиз­
‘ Ожегов С. И., Шведова Н. Ю. Толковый словарь русского языка: 80 ООО слов 
и фразеологических выражений. 4-е изд., доп. // Рос. акад. наук, Ин-т рус. яз. 
им. В. В. Виноградова. М., 1999. С. 238.
ненного опыта субъекта1. Идеал необходимо рассматривать как не­
расчленимое, не структурируемое далее образование сознания, име­
ющее духовно-практический, т. е. оценочный и одновременно эмо­
ционально-чувственный, характер2. Выраженность в идеале высших 
духовных ценностей культуры позволяет трактовать идеал личности 
как феномен духовного чувства.
Уровень развития психологической компетентности обусловли­
вается сформированностью идеалов той или иной степени обобщен­
ности (и одновременно обусловливает формирование этих идеалов).
По степени обобщенности выделяют персонифицированные, со­
бирательные и программные идеалы3.
Персонифицированные идеалы возникают, как правило, в дет­
ском возрасте. Они кристаллизуются из наблюдений ребенка за бли­
жайшими родственниками, литературными героями, эстрадными или 
спортивными кумирами. Персонифицированные идеалы основаны на 
инфантильном сознании, для которого характерны неуверенность 
в самом себе, желание поддержки и защиты «сверху», неспособность 
принимать решения и отвечать за них. В то же время персонифициро­
ванные идеалы побуждают личность к развитию. Идентифицируя се­
бя с объектом персонификации, человек пытается, хотя и по внешним 
пока параметрам, определить ориентиры для творчества.
Собирательный идеал кристаллизуется, когда никакой отдельно взя­
тый образ человека не удовлетворяет возросшим требованиям образа же­
лаемого. Формируя собирательный идеал и двигаясь к нему, человек бо­
лее свободен и самостоятелен, чем в случае с персонифицированным 
идеалом. Он уже свободно выбирает, присваивает, примеряет на себя же­
лаемые признаки других людей. При этом подразумевается, что человек 
способен вычленить не только внешние, но и внутренние, сущностные 
признаки, которые затем вплетаются в ткань собирательного идеала. В со­
бирательных идеалах наиболее ярко проявляется прагматический аспект 
идеала, который предполагает, что человек четко разграничивает мир дей­
1 Кохсеурова Н. С. Роль идеала в становлении жизненной позиции моло­
дежи (теоретический аспект) // Культура. Политика. Молодежь: сб. науч. ст. / 
МГУ. М., 2001. Вып. 4, ч. 1. С. 147-165.
2 Никитина H. Н. Духовно-практическая природа идеала личности: авто-
реф. дис. ... канд. филос. наук. Екатеринбург, 1992. 20 с.
ствительного и мир желаемого, но пока не сбывшегося, мир норм и мир 
сверхцелей. При этом человек, у которого сформировался собирательный 
идеал, как правило, обладает более адекватной самооценкой и надеется 
прежде всего на самого себя.
Программный идеал предполагает, что «человек идеализирую­
щий», пройдя стадии персонификации и собирания желаемых свойств, 
может абстрагироваться от конкретных носителей конкретных свойств. 
Объектом идеализации в программном идеале является сам субъект, 
который обладает творческой верой в себя самого1. Программные 
идеалы несовместимы с инфантильным сознанием, в них человек ори­
ентируется только на собственные силы и потому в высшей степени 
нравствен.
Чем выше степень развитости, зрелости личности, тем быстрее 
в системе мировоззрения совершается переход от идеалов персони­
фицированных, собирательных к целенаправленным и осмысленным. 
При этом своеобразие личности придает эффективность саморазвитию, 
обеспечивающему не единоличное присутствие идеалов какого-то од­
ного типа, а идеалы, доминирующие в стремлениях человека.
Идеал направляет человека в ходе его развития, является орга­
низующим началом познания, придает человеку целеустремленность, 
динамизм и видение жизненной перспективы и тем самым выступает 
стимулом духовного развития.
Ценность как феномен возникает «в объектно-субъектном от­
ношении» как «значение для субъекта», которое выявляется в резуль­
тате эмоционально-интеллектуальной оценки2. Выявленная ценность 
выступает критерием, стандартом, на основании которого произво­
дится оценка какого-либо предмета или явления, а индивид или груп­
па оправдывают и защищают сделанный поведенческий выбор.
Исследователи рассматривают ценности как эксплицитные или 
имплицитные концепции желаемого, характеризующие индивида или 
группу и определяющие выбор типов, средств и целей поведения.
Формирование социальных ценностей приводит к выработке об­
щественным сознанием представлений об атрибутах должного в раз­
1 Кожеурова Н. С. Указ. соч.
2 Каган М. С. Философская теория ценности / С.-Петерб. ун-т. Акад. гѵма­
нит. наук. СПб.: Петрополис, 1997. С. 174.
личных сферах общественной жизни. Объективируются эти ценности 
в произведениях материальной и духовной культуры либо человече­
ских поступках, являющихся конкретным воплощением обществен­
ных ценностных идеалов. Одновременно, преломляясь через призму 
индивидуальной жизнедеятельности, социальные ценности входят в пси­
хологическую структуру личности в форме личностных ценностей.
Личностные ценности отличаются и от ситуативных личностных 
смыслов, которые возникают в конкретных обстоятельствах замыкания 
и размыкания субъективного опыта человека и фактов его объектив­
ного бытия, и от потребностей, в которых выражается зависимость че­
ловека от конкретных условий его существования1.
Личностные ценности как устойчивые смыслы представляют 
собой стержень личности, обеспечивающий возможность ориентиро­
ванных самоизменений. По выражению Д. А. Леонтьева, «регули­
рующее действие ценностей выражается в задании вектора деятель­
ности, который направлен в бесконечность. Деятельность может со­
ответствовать или не соответствовать этому вектору, но он не завер­
шается конкретной достижимой целью, а ведет за горизонт»2.
Личность выбирает цели и целесообразные действия, ориенти­
руясь не столько на сам предмет деятельности, сколько на ту роль, 
которую он может играть в жизни, в удовлетворении потребностей 
и интересов человека. Следовательно, значимость для личности пред­
метов, людей, знаний, идеалов, целей, средств деятельности, качеств 
и отношений, т. е. их ценность, выступает мерой нравственной, эсте­
тической, мировоззренческой, интеллектуальной, эмоциональной го­
товности личности не только познавать, но и изменять предметный, 
социальный и свой внутренний мир.
Таким образом, исследуя психологическую компетентность как 
личностное качество, обеспечивающее эффективность ориентированных 
изменений человека, мы должны исходить из следующих положений:
• личностные ценности выступают как смысловые регуляторы 
жизнедеятельности человека;
1 Абакумова И. В. Обучение и смысл: смыслообразование в учебном про­
цессе (психолого-дидактический подход). Ростов н/Д: Изд-во Рост, ун-та, 2003. 
480 с.
2 Леонтьев Д. А. Психология смысла: строение и динамика смысловой ре­
альности. М.: Смысл, 1999. С. 201.
• изменение иерархии личностных ценностей как высших смы­
слов бытия человека приводит к йзменениям в направлении, темпе 
и эффективности его развития;
• активизация процесса становления и развития личностных цен­
ностей, обеспечивающих эффективность в профессиональной дея­
тельности, связана с изменением иерархии социальных ценностей.
Развитие психологической компетентности предполагает пре­
бывание человека в поле взаимодействия сущего и должного, которые 
сближаются по мере восхождения личности к более высоким уровням 
ценностного бытия.
Ценности в структуре психологической компетентности не толь­
ко обусловливают ее уровень, но и сами обусловлены уровнем ее раз­
вития. При этом развитие психологической компетентности обеспе­
чивается только определенной системой личностных ценностей.
Необходимость первоочередного формирования ценностного ком­
понента связана с тем, что ценности (наряду с идеалами и принципами) 
выступают в качестве основания действий человека и критерия их оценки.
Наиболее значимой в ценностном компоненте психологической 
компетентности является ценность непрерывного развития и совер­
шенствования.
Если в контексте развития психологической компетентности пред­
ставить ценность саморазвития как терминальную, то инструменталь­
ными по отношению к ней ценностями будут выступать ценность по­
знания, а также ценность непрерывного образования и самообразо­
вания.
Ценностный компонент психологической компетентности явля­
ется регулятором высшего порядка. В нем реализуются благоприят­
ные индивидуальные возможности человека и преодолеваются или 
ограничиваются негативные тенденции, зависящие от других струк­
турных компонентов.
Личность в выбранных ценностях определяет свои индивиду­
альные траектории, силы, творит, реализуя себя в деятельности и в то 
же время имплицитно определяя развитие психологической компе­
тентности.
В процессе саморазвития человек формирует в сознании индиви­
дуально-смысловые устремления к самоосуществлению, актуализируя 
лишь те ценности, которые имеют для него жизненно необходимый
смысл. Тем самым он формирует индивидуальную систему ценностных 
ориентаций, от которых зависит и динамика его жизни и деятельности.
На базе ценностных ориентаций формируется мотивация лично­
сти. На уровень внутренней мотивации положительно влияют нали­
чие выбора и свобода его осуществления, следовательно, те условия, 
которые наделяют человека свободой выбора, позволяют ему чувст­
вовать себя уверенным, что повышает уровень внутренней мотива­
ции. Проникновение в сущность мотивации поведения приводит к вы­
воду о том, что наличие ведущих мотивов не предполагает однооб­
разного поведения. В реальности всегда существуют способы, мотивы 
и операции деятельности, объединенные сущностью основного моти­
ва ведущей стратегии.
Сформированность системы ценностных ориентаций и мотивов, 
непосредственно связанной с деятельностью и развитием, а также ин­
дивидуальный способ их реализации открывают перед человеком ши­
рокие возможности для творчества. Используя теорию В. Врума, мы 
рассматриваем мотивацию как процесс регулируемого выбора. Чело­
век всегда так или иначе мотивирован и делает выбор между альтер­
нативными формами поведения. На этот выбор влияют ценности, це­
ли и субъективная вероятность того, что действие ведет к достиже­
нию промежуточного результата.
Готовность прилагать усилия к личностным изменениям опре­
деляется привлекательностью конечной цели и ее реализуемостью, 
т. е. субъективной оценкой. Эта оценка и определяет силу мотивации, 
т. е. степень готовности личности приложить свои усилия ради дости­
жения цели.
Таким образом, можно констатировать следующее:
• сформированные высшие идеалы, личностные ценности, а так­
же ценностные отношения и ценностные ориентации в качестве струк­
турного компонента психологической компетентности выступают не 
как актуально преследуемая цель, а как основание для развития и кри­
терии оценки его эффективности и достигнутого уровня;
• высшие идеалы выступают как внешние ориентиры при выбо­
ре стратегии совершенствования;
• сформированные ценности являются определяющими факто­
рами регуляции личности, способствуя нахождению эффективных 
приемов и способов осуществления деятельности;
• ценностные отношения и ценностные ориентации влияют на 
уровни смысловых устремлений личности, от которых зависит ее раз­
витие и совершенствование;
• ценностный ком понент не только ограничивает жизнедеятель­
ностные притязания личности, соотнося их с имеющимися возможно­
стями, но и мобилизует дополнительные внутренние ресурсы, если 
это необходимо для реализации наиболее значимых для человека 
жизненных целей;
• активизация регуляции и рефлексии означает воздействие на 
ценностный компонент с целью формирования активной позиции 
в отношении совершенствования и реализации в деятельности.
Ментальность является частью общей культуры, психологиче­
ской культуры и входит в состав ценностного компонента.
В психологии ментальность понимается как совокупность го­
товности, осознанных и неосознанных психологических установок 
и предрасположенностей индивида или различных социальных групп 
действовать., мыслить, чувствовать, воспринимать и постигать мир опре­
деленным образом1.
Различают три основные модальности, в которых может высту­
пать ментальность:
• внутреннее достояние человека, гибкие, вариативные и ста­
бильные, инвариантные элементы структур его психики;
• субъект-субъектные и субъект-объектные процессы, отноше­
ния и деятельности;
• результаты этих отношений и деятельностей, в которых реаль­
но живут и действуют личность и различные общности людей.
В последнее время начали различаться понятия «ментальность» 
и «менталитет». При этом различение идет по нескольким парамет­
рам. Так, по параметру «потенциальность -  актуальность» менталь­
ность понимают как потенции, а менталитет -  как реальный, актуаль­
ный стиль, характер, способ мышления и духовной жизнедеятельно­
сти, присущей определенному социуму. В то же время по параметру
1 Древа Г. Н. Ментальность и менталитет российского общества: к анализу 
механизмов рефлексивного взаимодействия // Российское сознание: психология, 
культура, политика: материалы 2-й Междунар. конф. по истории психологии рос. 
сознания «Провинциал, ментальность России в прошлом и будущем», Самара, 
4-6 июля 1997 г. Самара, 1997. С 90-100.
«процесс -  результат» ментальность рассматривают как духовную 
деятельность, а менталитет -  как результат этой деятельности и влия­
ния реальных носителей ментальностей разных степеней общности, 
глубины и широты.
Мы определяем менталитет как специфическую экзистенцию -  
духовное образование, систему устойчивых установок, взглядов, пред­
ставлений и принципов, которые раскрывают способ понимания че­
ловеком действительности и себя.
Психологическая ментальность -  это то общее, что характеризует 
людей, ориентированных на постоянное развитие, совершенствование 
и становление. В то же время понятие «психологический менталитет» 
отражает тот факт, что в результате включения человека в процесс со­
вершенствования и развития его отношение к миру, восприятие, мыш­
ление, поведение приобретают субъектный характер (личностный смысл). 
Сознательное, индивидуальное положительное отношение к информа­
ции о себе и мире, которую личность получает в процессе жизни и де­
ятельности, проявляется в оценке важности этой информации для раз­
вития и в глубоком познавательном интересе к ней. При этом важность 
развития выступает для человека как общественно значимая ценность, 
связанная с целями социума, а познавательный интерес -  как личностная 
ценность, связанная с личностным смыслом.
Таким образом, можно говорить, что психологическая менталь­
ность и психологический менталитет:
• являются фундаментальным, «глубинным» слоем сознания, ко­
торый определяет и рефлексивные акты, и осознанное поведение че­
ловека, ориентированного на совершенствование и развитие;
• выступают как духовные и интеллектуальные возможности 
человека;
• обусловлены не только культурой, языком, религией, воспита­
нием, социальным общением, но и, прежде всего, личностным разви­
тием человека.
Содержание креативности психологической компетентности 
составляют творчество как деятельность, обусловленная жизненными 
смыслами и ценностями, и креативность как личностное свойство, 
обеспечивающее эффективность творчества.
Наиболее широко творчество определяется как «социально обу­
словленная целенаправленная созидательная деятельность, в которой
полнее всего представлены продуктивные компоненты, присущие че­
ловеческому труду; эта деятельность направлена на порождение прин­
ципиально, качественно новых, нравственно оправданных и эстети­
чески совершенных культурных ценностей. Творчество- процесс, 
благодаря которому происходит восхождение человека к высшим 
ступеням духовности, нравственности и свободы, развитие личности 
и культуры»1. Или: Творчество -  это «вид человеческой деятельности, 
направленный на внесение конструктивных изменений в систему свя­
зей между миром и человеком»2.
Творчество как деятельность направлено не только на создание 
нового материального продукта; оно преобразует личность и, в част­
ности, отношения личности с окружающими, отношения к различным 
сторонам жизни3.
Рассматривая творчество как субстанциональное свойство чело­
века, исследователи приходят к выводу о том, что творчество являет­
ся не только поиском, который порождает нечто материально новое, 
ориентированное во внешний мир, но также поиском в плане челове­
ческой самоидентификации. Кроме того, именно творчество как дея­
тельность, вносящая консіруктивные изменения в систему связей меж­
ду миром и человеком4, позволяет личности проявлять наибольшую 
степень свободы, т. е. в полной мере реализовывать себя.
Культура и творчество взаимообусловлены: культура -  это все­
гда творчество со всеми характеристиками творческого акта, она все­
гда рассчитана на адресата, на диалог, а «усвоение» ее есть процесс 
личностного открытия, создания мира культуры в себе, сопережива­
ния и сотворчества5.
1 Новая философская энциклопедия: в 4 т. / науч.-ред. совет: председатель
В. С. Степин, зам. председателя: А. А. Гусейнов, Г. Ю. Семигин, ученый секре­
тарь А. П. Огурцов; Ин-т философии РАН, Нац. общ.-науч. фонд. М.: Мысль, 
2001. Т. 4. С. 21.
1 Кащеев С. И. Творчество как процесс актуализации свободы // Вопр. 
психологии творчества. 1998. Вып. 2. С. 11-14.
3 Галии А. Л. Влияние творчества на развитие отношений личности: авто- 
реф. дис. ... канд. психол. наук. Новосибирск, 1999. 21 с.
4 Кащеев С. И. Указ. соч.
Сластеиин В. А. Идеология, содержание и технология высшего педаго­
гического образования // Развитие личности в системе непрерывного образова­
ния: тез. докл. 2-й Междунар. конф. Новосибирск, 1998. С. 9-19.
H. A. Бердяев говорил о творческом отношении ко всей жизни 
и рассматривал такое отношение не как право, а как долг и обязан­
ность человека1.
Движущими силами творчества являются активность субъекта, 
преодоление предустановленных границ деятельности в процессе твор­
чества, когда человек выходит за пределы полученной информации, 
знаний и актуальных собственных возможностей. Оно обусловлено 
присущей человеку способностью к достижению высоких результатов.
Эффективность творчества как деятельности обусловлена креа­
тивностью как личностным свойством.
В самом широком плане креативность включает стремление к поз­
нанию, к открытиям, к продолжению начатого творческого дела, даже 
если его завершение не требуется или к нему потерян интерес; преодо­
ление трудностей в познавательной и творческой деятельности; пла­
номерность и последовательность умственных действий; поиск вари­
антов и приемов достижения познавательной цели; стенические эмо­
ции; внутренний локус контроля; стремление проявить свои возмож­
ности и способности, быть самостоятельным и независимым в творчес­
ких начинаниях; потребность расширить свой кругозор, стремление 
развить творческие способности и т. д.
Креативность как личностная характеристика, обеспечивающая 
творческую активность в достижении личностного развития и про­
фессионализма, включает:
• повышенную чувствительность, избирательность и мобиль­
ность психических процессов;
• потребность в саморазвитии и самореализации, выступающую 
ключевой предпосылкой развития;
• принятие ценностей и формирование в соответствии с ними 
модели личностного развития;
• позитивную эмоционально-чувственную активность и высо­
кую волевую регуляцию действий, направленных на осуществление 
деятельности;
• развитую способность к анализу и синтезу, оцениванию, быст­
рому формированию информационных массивов, обеспечивающих 
личностное развитие.
1 Бердяев Н. А. О назначении человека. М.: Респ., 1993. 382 с.
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Таким образом, можно констатировать следующее:
• творчество является одной из конкретных форм проявления 
механизма личностного развития человека;
• результатом творчества являются не только материальные 
творческие продукты, но и изменения, происходящие в самой лично­
сти: раскрытие способностей, совершенствование творческих умений 
и навыков, появление нового отношения к окружающему миру и са­
мому себе.
Подсистема социального опыта психологической компетентно­
сти личности предполагает установки и стереотипы культурного по­
ведения, развитые умения и навыки, социальное взаимодействие, соци­
альную активность, социальный интеллект, а также знания.
Как система взаимосвязанных, взаимозависимых и взаимопро­
никающих структурно-функциональных компонентов психологиче­
ская компетентность обусловливает целостное согласование всей сис­
темы индивидуально-личност ных особенностей личности с целями ее 
развития и саморазвития, пр ичем в качестве механизма такого согла­
сования выступает рефлексивная саморегуляция, которая обеспечива­
ет актуализацию возможностей личности, компенсацию недостатков, 
регуляцию индивидуальных состояний в связи с задачами развития 
w самоактуализации, самосовершенствования и самореализации. Чело­
век с развитой психологической компетентностью предстает, таким 
образом, как открытая развивающаяся и регулируемая система.
Каждый из функциональных компонентов реализуется через опре­
деленные умения или компетенции:
1. Личностные смыслы:
• когнитивно-смысловой компонент предполагает: анализировать 
процесс и условия своей жизни и деятельности;
• эмоционально-поведенческий компонент предполагает', исполь­
зовать систему эмоциональных и поведенческих реакций для оценки 
плана и программы развития достижений и определять уровень и тра­
екторию саморазвития;
• мотивационно-целевой компонент предполагает: актуализи­
ровать потребность в развитии и достижении цели деятельности;
• операционально-регулятивный компонент предполагает: со­
относить планы и программы достижения целей и личностного разви­
тия в эмоционально-поведенческой и когнитивно-смысловой сфере.
2. Потребности:
• когнитивно-смысловой компонент предполагает: осмысли­
вать свои истинные цели и ценности;
• эмоционально-поведенческий компонент предполагает: исполь­
зовать способы оптимизации внутриличностного конфликта и форми­
ровать адекватное поведение, отношение к развитию и деятельности;
• мотивационно-целевой компонент предполагает: осознавать 
потребность в развитии и самореализации как личностно значимую;
• операционально-регулятивный компонент предполагает: соот­
носить используемые способы саморазвития с условиями жизни и де­
ятельности.
3. Личностный потенциал:
• когнитивно-смысловой компонент предполагает: соотносить 
уровень развития и профессионального совершенствования (карьер­
ный рост) с условиями жизнедеятельности;
• эмоционально-поведенческий компонент предполагает: ис­
пользовать систему эмоциональных и поведенческих реакций в про­
цессе осуществления планов и программ развития;
• мотивационно-целевой компонент предполагает: переформу­
лировать субъектную систему потребностей и мотивов в соответствии 
с планом и программой развития;
• операционально-регулятивный компонент предполагает: соот­
носить используемые способы развития с особенностями своей лич­
ности и индивидуальности.
4. Компетенции:
• когнитивно-смысловой компонент предполагает: соотносить 
уровень развития и саморазвития с особенностями своей личности, а так­
же с запросами социума и общества;
• эмоционально-поведенческий компонент предполагает: коррек­
тировать систему эмоциональных и поведенческих реакций в процес­
се развития при сохранении оптимального уровня внутриличностного 
конфликта;
• мотивационно-целевой компонент предполагает: сохранять ба­
ланс социальных и личностных целей при реализации и осуществле­
нии планов и программ развития;
• операционально-регулятивный компонент предполагает: опи­
раясь на выработанную систему эмоциональных и поведенческих ре­
акций, корректировать индивидуальную траекторию саморазвития 
в целях личностного и профессионального развития.
5. Целеполагание:
• когнитивно-смысловой компонент предполагает: вырабаты­
вать оптимальные планы и программы развития и саморазвития с целью 
достижения высокого уровня личностного и профессионального раз­
вития;
• эмоционально-поведенческий компонент предполагает: осо­
знавать процесс личностного и профессионального развития как жиз­
ненную ценность;
• мотивационно-целевой компонент предполагает: в процессе 
развития и саморазвития достигать высокого уровня личностного 
и профессионального становления;
• операционально-регулятивный компонент предполагает: ис­
пользовать систему коррекции индивидуальной траектории развития 
и саморазвития при оптимальном уровне внутриличностного кон­
фликта.
В соответствии с так называемой теорией компетенций (А. Н. Ле­
онтьев, И. А. Зимняя, Н. А. Лошкарева, М. Стобарт и др.) компетен­
ции -  это прагматически ориентированные черты личности, которые 
не сводятся ни к знаниям, ни к умениям. Это сфера отношений между 
знаниями и действиями в человеческой практике.
Понятие «компетенция» включает не только когнитивную и опе­
рационально-технологическую составляющую, но также результаты 
обучения (знания и умения), систему ценностных ориентаций, при­
вычек и пр. Ключевые компетенции имеют следующие признаки:
• многофункциональность, поскольку позволяют решать раз­
личные проблемы в повседневной, профессиональной и социальной 
жизни;
• надпредметность и междисциплинарность, так как применимы 
в различных ситуациях -  на работе, в семье, в политической сфере 
и т. д.;
• многомерность, так как включают различные умственные про­
цессы и интеллекту альные умения (аналитические, критические, ком­
муникативные и др.), а также здравый смысл1.
Хотя исследователи подчеркивают, что компетенции не сводят­
ся ни к знаниям, ни к умениям, при описании той или иной компетен­
ции становится ясно, что она представляет собой именно умение не 
только как навык в каком-либо деле, обученность, но и как обладание 
способностью делать что-либо.
Нами выделены и рассмотрены уровни развития психологиче­
ской компетентности личности.
Первый уровень минимальный. Этот уровень связывается со 
складывающимися познавательными и профессиональными интере­
сами, на нем формируются жизненные планы личности и система 
ценностей. Активность личности направлена на поиск своего места 
в мире и отчетливо проявляется при решении вопроса выбора профес­
сии, ее получения и становлении.
Второй уровень развития психологической компетентности-  
адаптивный, или функциональный. Адаптивность рассматривается 
нами как реальные и потенциальные возможности личности выраба­
тывать адекватные условиям способы поведения и деятельности на 
основе присущих ей психических качеств. Это степень соответствия 
индивидуально-психологических возможностей человека норматив­
ным требованиям деятельности в определенных условиях. Основны­
ми признаками адаптивности служат показатели эффективности и удов­
летворенности, а основная роль в развитии адаптивности отводится 
процессам самосознания -  сформированной системе ценностей, адек­
ватной самооценке, Я-образу, саморегуляции. Чем более высокого 
уровня интегрированности психологическое качество, тем большую 
роль оно играет в адаптивности личности. Деятельность на данном 
уровне носит нормативно-репродуктивный характер. Активность лич­
ности возрастает, она направлена на социально-профессиональную 
адаптацию -  освоение системы взаимоотношений в коллективе, новой 
социальной роли, приобретение профессионального опыта и самосто­
ятельное выполнение профессиональной деятельности.
Третий уровень развития психологической компетентности лич­
ности- оптимальный. Данный уровень характеризуется сформиро­
ванной ценностной ориентацией на личностное и профессиональное 
развитие, развитой рефлексией, удовлетворенностью жизненными 
планами. Реализация деятельности осуществляется относительно устой­
чивыми и оптимальными для личности способами. Стабилизация про­
фессиональной деятельности приводит к формированию новой системы 
отношений личности к окружающей действительности и к самой себе, 
вырабатывается собственная профессиональная позиция.
Четвертый уровень -  уровень самореализации. На этом уровне 
личности свойственны высокие творческие потенции, развитая по­
требность в самоосуществлении и самореализации. Для него харак­
терны высокая творческая и социальная активность личности, про­
дуктивный уровень выполнения профессиональной деятельности. Про­
фессиональная активность проявляется в поиске новых, более эффек­
тивных способов выполнения деятельности, попытках преодолеть, 
сломать традиционно сложившиеся методы управления, в неудовлет­
воренности собой, стремлении выйти за пределы себя, карьерном росте.
Выводы
Анализ процесса развития психологической компетентности, 
теоретических подходов и данных эмпирических исследований по­
зволил прийти к следующим выводам.
1. Компетентность в научной литературе имеет богатый спектр 
определений и чаще всего трактуется следующим образом: как соче­
тание психических качеств; психическое состояние, позволяющее дейст­
вовать самостоятельно и ответственно; обладание способностью и уме­
ние выполнять определенные трудовые функции; доскональное зна­
ние своего дела и сущности выполняемой работы; способность вы­
страивать сложные связи явлений и процессов; возможные способы 
и средства достижения намеченных целей.
2. Рассмотрены различные подходы в исследовании психологиче­
ской компетентности. Субъектный подход акцентирует внимание на 
том, что человек является субъектом собственной деятельности. Аксио­
логический подход акцентирует внимание на ценностных ориентациях, 
которые являются существенной составляющей профессионального 
сознания личности. Синергетический подход позволяет рассматривать 
компетентность личности с позиций самоорганизации. Компетентност- 
ный подход изучает конкретные профессионально значимые и социаль­
но необходимые качества специалиста- компетенции, выдвигает на 
первое место не информированность обучающихся, а умения разрешать 
проблемы, возникающие в реальных жизненных ситуациях.
3. Компетентность коррелирует с профессионализмом в той или 
иной области, причем является одновременно и условием, и показате­
лем его достижения. Следовательно, важнейшей ступенью формиро­
вания любого вида компетентности может и должна быть профессио­
нальная подготовка специалистов.
4. Я-концепция формируется под воздействием различных внеш­
них влияний, которые испытывает индивид. Особенно важны для него 
контакты со значимыми другими, которые во многом определяют его 
представления о себе. Я-концепция способствует достижению внут­
ренней согласованности, определяет интерпретацию опыта и является 
источником ожиданий. Она содержит все представления человека о се­
бе и своих возможностях, является структурным компонентом его ком­
петентности. Главными факторами ее развития являются активность 
субъекта, профессиональная деятельность и обучение.
5. Психологическая компетентность чаще всего рассматривается 
как важнейшая составляющая общей профессиональной компетент­
ности, как существенный конструкт других видов компетентности: 
педагогической, управленческой, коммуникативной, социальной, про­
фессионально-педагогической и т. д. Профессиональная компетент­
ность выступает в качестве ведущей компетентности в целом.
Психологическая компетентность характеризуется через эффек­
тивность и конструктивность деятельности (внешней и внутренней) 
на основе психологических знаний и умений.
Психологическая компетентность рассматривается как пред­
ставленность в сознании индивида психологического содержания, 
психологических ситуаций и владение способами их решения; как ка­
чество функционирования системы саморегуляции.
Процесс формирования психологической компетентности проис­
ходит в течение всей жизни, поэтому в системе профессиональной под­
готовки он должен протекать независимо от профессиональной направ­
ленности.
Мы определяем психологическую компетентность как систему 
предметных знаний, основанных на смысловой реальности, которые 
обеспечивают высокий уровень выполнения профессиональной дея­
тельности, умения управлять психическими состояниями, поведением 
и принимать эффективные решения.
Психологическую компетентность следует рассматривать как 
интегральное системное свойство субъекта деятельности, имеющее
следующую структуру: когнитивно-смысловой компонент, мотиваци­
онно-целевой компонент, эмоционально-поведенческий и операцио­
нально-регулятивный компоненты.
6. Моделирование развития психологической компетентности 
осуществлялось через выделение следующих основных параметров 
психологической компетентности: детерминант -  субъектно-личност­
ных (образованность, нервно-психическая устойчивость, Я-образ) и со­
циально-психологических (опыт социальных взаимосвязей, мотива­
ция на успешное осуществление деятельности, образование); двух 
планов -  социального (объективного) и личностного (субъективного); 
уровней развития -  минимального, адаптивного, оптимального, само­
реализации; функций -  регулятивной, интегративной, коммуникатив­
ной, когнитивной, эмотивной, мотивационной, креативной; структуры 
и компонентного состава психологической компетентности как психо­
логического образования.
Глава 2. ДЕТЕРМИНАНТЫ И ЭФФЕКТЫ РАЗВИТИЯ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ЛИЧНОСТИ
2.1. Эмпирическое исследование структурных 
компонентов психологической компетентности личности
Понимая психологическую компетентность как личностное свой­
ство, которое обусловливает развитие личности, является результатом 
структурно-функциональных изменений, необходимо определить воз­
можности измерения данного феномена.
Измерение психологической компетентности может осуществ­
ляться как измерение личностных свойств и качеств, т. е. с помощью 
экспертных оценок, самооценок, тестирования, анкетирования, ин­
терпретации результатов этапов развития и саморазвития.
Цель исследования -  изучить особенности структурных компо­
нентов развития психологической компетентности личности и ее со­
пряженности с профессиональной деятельностью.
Для исследования структурных компонентов психологической компе­
тентности необходимо определить критерии изучения данного феномена.
Теоретический анализ позволил выделить систему следующих кон­
кретных критериев и показателей психологической компетентности:
• когнитивно-смысловая ориентация на личностное развитие, ко­
торая раскрывается через следующие показатели: сформированные цен­
ности личностного развития, саморазвитие как содержание деятельно­
сти, образованность, направленность на совершенствование, карьеру и са­
мореализацию, креативность;
• эмоционально-поведенческая сфера личности, которая выра­
жается через адекватную самооценку личностного потенциала и уро­
вень притязаний, удовлетворенность достигнутым уровнем профес­
сионального развития, ориентацией на успех, гармоничность развития 
в жизни и деятельности;
• мотивационно-целевая сфера развития личности, выражающа­
яся в следующих показателях: творчество в профессиональной дея­
тельности, самостоятельность и независимость, способность осмыс­
ливать и трансформировать ситуацию в целях развития;
• операционально-регулятивный компонент, предполагающий ре­
флексивную саморегуляцию, имеющую следующие показатели: внут­
ренний локус контроля, гибкость в организации жизни и деятельности, 
эмоциональную стабильность.
Для подтверждения достоверности выделенной системы кон­
кретных критериев и показателей психологической компетентности 
проводилось эмпирическое исследование.
В исследовании принимали участие студенты вузов, а также пред­
ставители различных профессиональных сообществ (педагоги, инжене­
ры, менеджеры и др.). Данная выборка была разделена по двум основа­
ниям -  тип профессиональной деятельности и стаж работы.
Первую выборку составили инженеры и менеджеры (N = 347), стаж 
их работы составлял до 5 лет (N = 196) и более 5 лет (N = 151). Во вторую 
выборку вошли педагоги средних школ (N=381) со стажем работы до 
5 лет (N= 180) и более 5 лет (N =201). Третью выборку составили сту­
денты вузов, находящиеся на этапе подготовки к профессиональной дея­
тельности (N = 453): 1-3-го курса (N= 323) и 4-5-го курса (N= 130). Та­
кой подход к подбору участников направлен на обнаружение общего 
и особенного в структуре психологической компетентности и уровней ее 
развития у людей с разным опытом профессиональной деятельности.
Исследование включало три этапа. На первом этапе рассматри­
вались структурные компоненты психологической компетентности, 
на втором проводилось изучение уровней развития данного феноме­
на, на третьем -  исследовались механизмы развития психологической 
компетентности.
Первый этап исследования ориентирован на проверку гипотезы 
о том, что психологические основания выделения структурных ком­
понентов психологической компетентности личности выявляются как 
психологическое содержание когнитивной, эмоциональной, мотива­
ционной, операциональной составляющих деятельности человека.
Для подтверждения гипотезы проводилось изучение мотивации, 
развития и саморазвития личности, ценностных ориентаций, личност­
ных и субъектных характеристик, личностной саморегуляции. Иссле­
дование осуществлялось посредством единой методической процеду­
ры. Решение о выборе методов математической обработки принима­
лось на основе поставленных задач и данных описательной статистики.
В соответствии с моделью психологической компетентности лич­
ности были подобраны следующие методики исследования:
1. Опросник «Ценностные ориентации» (М. Рокич), «Смысло­
жизненные ориентации» (Д. А. Леонтьев).
2. «Опросник самоотношения» (В. В. Столин, С. Р. Пантелеев), 
диагностика самооценки (Дембо-Рубинштейн).
3. «Самоактуализационный тест» (Ю. Е. Алешина, J1. Я. Гозман, 
М. В. Кроз), личностная биография (О. И. Моткова).
4. Степень удовлетворения основных потребностей, показатель 
потенциала мотивации, диагностика личности на мотивацию к успеху 
и на мотивацию избегания неудач (Т. Элерс).
5. Опросник «Якорь карьеры» (Э. Шейн), «Шкала контроля за 
действием» (Ю. Куль), «Уровень субъективного контроля» (Е. Ф. Ба­
жин, Е. А. Голынкина, JI. М. Эткин) (прил. 1).
В результате факторного анализа с последующим Ѵагітах-вра- 
щением было подтверждено выдвинутое исходное теоретическое пред­
положение о внутренней взаимосвязи выделенных показателей разви­
тия психологической компетентности по отношению к критерию, ко­
торый раскрывается через них (табл. 1).
Таблица 1
Факторная структура психологической компетентности участников 
исследования (N = 1187)
Номер
фактора Название фактора
Доля об 
диспе]
ъяснимой 
рсии, %
до
вращения
после
вращения
1-я группа
1 Жизненные ценности и саморазвитие 29,337 28,643
2 Карьерные ориентации 27,635 26,758
3 Жизненное благополучие 15,201 14,386
4 Самоконтроль в общении 11,100 12,486
2-я группа
1 Планирование и контроль 31,745 32,253
2 Общественное признание 28,712 26,535
3 Стабильность и саморазвитие 13,231 14,001
4 Материальное благополучие 10,247 9,30
3-я группа
1 Образование и профессиональное 
развитие
31,143 30,362
2 Межличностные отношения 26,274 28,521
3 Признание со стороны других 14,677 11,508
4 Контроль за действием 9,222 9,987
Факторное решение оказалось устойчивым к вариантам враще­
ния варимакс, что подтверждает достоверность выделенных факторов.
Факторный анализ переменных до вращения позволил выделить 
4 наиболее значимых фактора, объясняющих 83,1% - 1-я группа, 82,1 -  
2-я группа, 81,3% -  3-я группа общей совокупности переменных.
У представителей 1-й группы выявлены ценностно-смысловые пока­
затели, которые обнаруживаются в содержании когнитивно-смысловой, 
мотивационно-целевой, эмоционально-поведенческой и операционально­
регулятивной составляющих психологической компетентности (табл. 2).
Таблица 2
Факторное отражение структуры психологической компетентности 
в 1-й группе (N = 347)
Шкала Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3 Фактор 4
ГСП 0,503 — 0,568 -
ВМП 0,521 — - -
KP - 0,432 - -
АСК - — - 0,491
PC 0,864 — — -
д — 0,452 — —
с с ж 0,521 _ — —
с о ж — _ — —
СУ — _ 0,741 -
с п ж 0,978 — — —
Резул - -0,513 — -
ЛК-ж — — 0,404
IV — 0,575 —
2 — — — 0,512
ПК 0,400 — - —
SAV 0,743 — - —
ж е 0,401 — - -
МеП -0,502 — - 0,422
МИН - — 0,621 -
Пр. ком. - 0,947 - —
Авт - 0,501 - -
Стаб 0,765 — - -
Ис - — 0,821 -
Ип - 0,624 — -
Им -0,421 — - 0,587
Доля объяснимой 
дисперсии 28,64 % 26,75 % 14,38 % 12,48 %
Условные обозначения, используемые в этой и следующих таблицах, при­
ведены в прил. 1.
К первому фактору, с высокой нагрузкой, относятся показатели: 
ценности профессиональной деятельности (0,978), ценность самораз­
вития (0,864), ценностные ориентации (0,743), потребности в межлич­
ностном общении (0,503), интернальность в области межличностных 
отношений (-0,421), стабильность (0,765), жизненное самоопределе­
ние (0,401) и др. (см. табл. 2). Данный фактор мы определили как жиз­
ненные ценности и саморазвитие.
Первый фактор в группе инженеров и менеджеров, объясняю­
щий большую долю суммарной дисперсии переменных (26,75 %), по­
зволяет утверждать, что содержание психологической компетентно­
сти характеризуется сдвигом (акцентом) на когнитивно-смысловую 
сферу. Жизненные ценности проявляются в направленности на полу­
чение признания (0,978), на обретение стабильной работы (0,765), 
личного и семейного благополучия (0,521). Развитие себя как лично­
сти и профессионала связано с направленностью на приобретение ав­
торитета (0,503), выстраивание эффективного взаимодействия с дру­
гими людьми (-0,502), интернальность в области межличностных от­
ношений (-0,421) при ориентации на постоянное повышение профес­
сиональной компетентности (0,400). Данный факт можно интерпрети­
ровать следующим образом: значимость межличностных отношений 
в развитии когнитивно-смысловой и ценностной сфер достаточно вы­
сока, но в то же время человеку не всегда удается полностью контро­
лировать это взаимодействие, как следствие, возникают противоречия 
(конфликты) -  либо внутриличностные, либо межличностные, а зна­
чит, при условии конструктивного разрешения данное противоречие 
ведет к развитию, как профессиональному, так и личностному.
Ко второму фактору, с высокой нагрузкой, относятся показате­
ли: профессиональная компетентность (0,947), интернальность в об­
ласти производственных отношений (0,624), результат (-0,513), ожи­
дание положительного отношения других (0,575) и др.
Второй фактор мы определили как карьерные ориентации. Этот 
фактор, объясняющий долю суммарной дисперсии переменных (26,75 %), 
позволяет сделать вывод о том, что основная нагрузка приходится на 
мотивационно-целевую сферу. Профессиональная карьера направлена 
на достижение целей в производственных отношениях, проявление 
креативности и признание достижений коллегами. При этом показа­
тель «результат» имеет отрицательное значение (—0,513), это можно
проинтерпретировать так: человек не всегда готов оценить прожитый 
отрезок жизни, продуктивно осмыслить его.
Третий фактор, объясняющий долю суммарной дисперсии (14,38 %), 
мы определили как жизненное благополучие. В него входят следую­
щие показатели: стремление к установлению положительных семей­
ных отношений (0,821), сфера увлечений (0,741), мотивация к избега­
нию неудач (0,621), собственный престиж (0,568). Сфера положи­
тельных семейных отношений является определяющей в данном фак­
торе, она сопряжена со сферой увлечений, с собственным престижем. 
По-видимому, только близкое окружение способно оценить по досто­
инству профессиональные и личностные качества человека, на этой 
основе снижена мотивация к риску. Человек стремится сохранять се­
мейное благополучие, что поддерживает его позитивное представле­
ние о себе и личное спокойствие.
Четвертый фактор (12,48%) включает в себя такие показатели, 
как интернальность в межличностных отношениях (0,587), ожидание 
отношения от других (0,512), активность социальных контактов 
(0,491), потребности в межличностных отношениях (0,422) илокус 
контроля -  жизнь (0,404). Данный фактор был определен нами как 
самоконтроль в общении. Основная нагрузка в данном факторе при­
ходится на самоконтроль в межличностном взаимодействии, где че­
ловека принимают и одобряют. Также прослеживаются достаточно 
высокая потребность человека во взаимодействии с близким окруже­
нием и проявление активности в построении межличностных отно­
шений.
Такое содержание психологической компетентности сопряжено 
с осознанием того, что жизненный успех составляет не только призна­
ние высоких профессиональных достижений человека, но и гарантиро­
ванное высокое качество жизни, которое создает основу для личност­
ного совершенствования и саморазвития. При этом акцентируется на­
правленность именно на личный успех, а не на социальный, что прояв­
ляется в стремлении получить признание в ближайшем окружении.
На основании анализа индивидуальных данных участников ис­
следования установлено, что большинство показателей, представлен­
ных в этой выборке высокими значениями, определяют в качестве ос­
новного источника изменений в психологической компетентности 
развитую когнитивно-смысловую и мотивационно-целевую сферы.
У представителей 2-й группы установлено, что определяющими 
показателями психологической компетентности являются планирова­
ние и контроль, которые обнаруживаются в содержании когнитивно­
смысловой, мотивационно-целевой, эмоционально-поведенческой и опе­
рационально-регулятивной составляющих.
Большинство показателей, представленных в этой выборке вы­
сокими значениями, определяют в качестве источника развития пси­
хологической компетентности осуществление деятельности и контроль 
за ее выполнением (табл. 3).
Таблица 3
Факторное отражение структуры психологической компетентности 
во 2-й группе (N=  381)
Шкала Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3 Фактор 4
ВМП - - - 0,802
KP -0,501 0,662 - -
АСК - 0,521 - -
PC - - 0,684 -
COO 0,769 - - -
ССЖ - - 0,656 0,701
СОЖ - 0,499 - -
СПЖ 0,833 - 0,423 -
Резул 0,750 - - -
I 0,490 - - -
2 - 0,711 - -
УвС - - 0,511 -
ПК - 0,688 - -
УН 0,652 - - -
Sa -0,420 - - -
С - 0,512 - 0,428
Жсря - - -0,411 -
ТЛ - - - -
МП -0,542 - - 0,471
БП - - 0,552 -
МеП - 0,467 - -
Пр.ком. 0,551 - - -
Стаб - - 0,440 0,662
ИСЖ - - - -
кд н 0,777 - - —
к д п 0,872 - - -
Ио 0,414 - - -
Из - - -0,462 -
Доля объяснимой дисперсии 32,25 % 26,53 % 14,01 % 9,30 %
Первый фактор в группе педагогов, объясняющий большую до­
лю суммарной дисперсии переменных (32,25%), позволяет утвер­
ждать, что содержание психологической компетентности характери­
зуется сдвигом (акцентом) на операционально-регулятивную сферу.
Первый фактор мы назвали умение планировать свою деятельность 
и осуществлять контроль над ней, он проявляется через стремление сози­
дать (0,872), направленность на профессиональную деятельность (0,833), 
стремление контролировать и преодолевать препятствия, неудачу (0,777), 
готовность повышать свой профессиональный уровень (0,769), результа­
тивность и осмысление деятельности (0,750), оценка своих профессио­
нальных умений (0,652), направленность на получение социального при­
знания (0,414), При этом отрицательное значение в данном факторе имеют 
шкала «Материальные потребности» (-0,542), креативность (-0,501) иса- 
мопринятие (-0,420). Данный факт можно проинтерпретировать следую­
щим образом: человек принимает себя таким, какой он есть, при этом про­
являет самоуважение и самопринятие себя, но творчество как процесс 
сдерживается особенностями педагогической деятельности. Материаль­
ное благополучие является важной составляющей человека, но оно не 
определяет в большей степени результат педагогического труда, педагог 
мало делает для того, чтобы изменить эту ситуацию. Данные показатели 
могут свидетельствовать о том, что отторжение ценности самопринятия, 
креативности и материального благополучия может выступать своеобраз­
ным механизмом защиты педагогов.
Ко второму фактору, с высокой нагрузкой, относятся такие по­
казатели, как ожидание положительного отношения от других (0,711), 
оценивание себя как профессионала (0,688), креативность (0,662), ак­
тивные социальные контакты (0,521), высокая контактность (0,512), 
сфера общественной жизни (0,499).
Второй фактор мы определили как общественное признание. 
Данный фактор (26,53 %) позволяет сделать вывод о том, что основ­
ная нагрузка показателей приходится на эмоционально-поведенчес­
кую и операционально-ре гулятивную сферы.
Через активное обидение и взаимодействие человек получает со­
циальное признание и оценку себя как профессионала, определяет сфе­
ру своей общественной жизни и при этом активно участвует в ней. Та­
кое взаимодействие определяет творческий потенциал и активность 
в личностном и профессиональном развитии человека.
К третьему фактору (доля суммарной дисперсии 14,01 %) отно­
сятся следующие показатели: развитие себя (0,684), сфера семейной 
жизни (0,656), потребность в безопасности (0,552), уверенность в себе 
(0,511), сфера профессиональной деятельности (0,423), стабильность 
(0,440), жизненная самореализация (-0,411), интернальность в облас­
ти здоровья (-0,462).
Третий фактор был определен нами как стабильность и само­
развитие. Эффективное развитие личности возможно при стабильной 
работе, благополучных семейных отношениях, комфортных условиях 
жизни и деятельности и достаточной уверенности в своих силах. При 
этом высокие значения с отрицательным знаком по шкале «Жизнен­
ная самореализация» позволяют нам судить о том, что однажды само­
реализовавшийся в какой-либо сфере человек испытывает большую 
потребность реализовываться еще и еще либо в этой же сфере, либо в дру­
гой. Однако сдерживающим показателем выступает фактор здоровья 
человека.
Четвертый фактор (9,30 %) включает в себя следующие показа­
тели: высокое материальное положение (0,802), сфера семейной жиз­
ни (0,701), стабильность (0,662), материальные потребности (0,471), 
контактность (0,428).
Данный фактор мы определи как материальное благополучие. 
Стабильность материальных доходов и семейное благополучие позво­
ляют решать задачи, направленные на развитие личности, как в про­
фессиональной деятельности, так и в жизни.
Состав фактора убедительно демонстрирует, что выделенные 
показатели прямо пропорциональны всем составляющим психологи­
ческой компетентности. Наибольшую плотность связей обнаружива­
ют показатели мотивационно-целевой и операционально-регулятив­
ной сферы, а затем (по степени убывания плотностей связей) показа­
тели когнитивно-смысловой и эмоционально-поведенческой сферы. 
При этом у представителей 2-й группы акцентируется направленность 
на социальный успех. Это проявляется в стремлении к обретению вы­
сокого социального статуса и авторитета, высокой продуктивности 
деятельности, ограниченных возможностях самореализации.
В 3-й группе -  студентов, которые проходят подготовку к про­
фессиональной деятельности, выявлено, что психологическая компе­
тентность определяется показателями в когнитивно-смысловой, моти­
вационно-целевой, эмоционально-поведенческой и операционально-ре­
гулятивной сферах, где основной показатель -  получение образования 
(табл. 4).
Таблица 4
Факторное отражение структуры психологической компетентности 
в 3-й группе (N = 459)
Шкала Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3 Фактор 4
АСК - 0,609 — -
PC 0,534 — — -
ССИ - - - 0,571
СОО 0,845 - - -
ССЖ - - — -
СУ 0,432 — — -
СПЖ - 0,712 — -
Процесс f  -0,551 — — —
2 - 0,787 0,611 -
7 - — 0,497 —
ГІЗ 0,511 — — —
С — 0,431 — —
Cog — — 0,523 -
ПрП — — 0,634 -
СвП Г 0,597 — — —
МУ 0,624 - — -
Пр.ком. 0,471 _ — —
ИСЖ - — — 0,420
Предпр — — -0,424 —
КДР — - — 0,776
Ид — — 0,559 -0,456
Им - 0,686 - -
Доля объяснимой 
дисперсии
30,36 % 28,52 % 13,50% 9,98 %
Первый фактор, с высокой нагрузкой, в группе студентов, объяс­
няющий большую долю суммарной дисперсии переменных (30,36%), 
позволяет утверждать, что содержание психологической компетент­
ности характеризуется сдвигом (акцентом) на когнитивно-смысловую 
сферу. Основными показателями данного фактора являются сфера 
обучения и образования (0,845), развитие себя (0,534), мотивация на
успех (0,624), потребность в самовыражении (0,597), сфера увлечений 
(0,432), профессиональная компетентность (0,471), процесс (-0,551).
Первый фактор мы определили как получение образования и про­
фессиональное развитие. Полученные данные объясняют, что образо­
вание и развитие себя как личности нацелены на получение профес­
сии, при этом человек ориентирован на успех и самовыражение. Дан­
ная возрастная категория характеризуется высокой степенью увле­
ченности в различных сферах жизни и деятельности, что также ото­
бражено в данном факторе. Более того, происходит противопоставле­
ние такого показателя, как процесс (-0,551), который позволяет нам 
объяснить следующее: все усилия, которые прикладывают студенты, 
в первую очередь нацелены на результат, сам процесс им мало инте­
ресен. Мы связываем это с возрастными особенностями группы. На­
сыщенная и эмоциональная жизнь студента не всегда совпадает с те­
ми ценностями и смыслами, которые декларируются.
Второй фактор, с высокой нагрузкой (28,52 %), в данной группе 
представлен такими показателями, как ожидание положительного от­
ношения от других (0,787), сфера профессиональной деятельности 
(0,712), интернальность в межличностном общении (0,686), активные 
социальные контакты (0,609).
Данный фактор мы определили как межличностные отноше­
ния. Показатели, нагружающие данный фактор, относятся к когнитив­
но-смысловой, эмоционально-поведенческой и операционально-регу­
лятивной сферам.
Эмоционально-поведенческая сфера характеризуется высокой 
концентрацией на межличностном общении и ориентацией на новизну.
Третий фактор (13,5 %) выражен такими показателями, как по­
требность в признании (0,634), ожидание положительного отношения 
от других (0,611), познавательные потребности (0,523), интерналь­
ность достижений (0,559), самопонимание (0,497), предприимчивость 
(-0,424).
Фактор можно условно определить как признание со стороны 
других, представлен он показателями эмоционально-поведенческой, 
мотивационно-целевой и операционально-регулятивной сфер.
Полученные данные позволяют объяснить эти результаты сле­
дующим образом: потребность в признании необходима как в учеб­
ной деятельности студентов, так и в межличностном взаимодействии.
На основе анализа индивидуальных данных мы можем утвер­
ждать, что уже на 1-м курсе у многих студентов есть большое жела­
ние зарабатывать самостоятельно, но условия обучения в вузе вносят 
существенные корректировки в данный аспект жизни. В связи с этим 
эмоционально-поведенческая сфера является определяющей в данном 
факторе и ей противопоставляется операционально-регулятивная сфе­
ра психологической компетентности, поскольку, обладая высокой ак­
тивностью и выраженным аффектированным стремлением к самореа­
лизации, многие студенты не умеют «продавать» себя на рынке труда 
(отрицательный показатель «предпринимательство»).
Четвертый фактор (9,98 %) в данной группе представлен следую­
щими показателями: контроль за действием (0,776), сохранение инди­
видуальности (0,571), интернальность достижений (-0,456), интеграция 
стилей жизни (0,420). Данный фактор мы определили как контроль за 
действием, он представлен операционально-регулятивной и когнитивно- 
смысловой сферами психологической компетентности.
Операционально-регулятивная составляющая психологической 
компетентности характеризуется осуществлением самоконтроля за 
всеми сторонами жизни и деятельности студента, при этом не должна 
потеряться индивидуальность. Интернальность в области достижений 
представлена с отрицательным знаком, это означает, что человеку не 
всегда удается понять свою роль в том, что он делает.
Важно, что именно представления о карьере определяют когни­
тивно-смысловую сферу психологической компетентности студентов. 
Мы считаем, что на стадии подготовки к профессиональной деятель­
ности проявляются снижение самооценки у студентов в отношении 
принятия их окружающими людьми, сомнения в их личностном и про­
фессиональном развитии. Это обнаруживается в проявлении себя в про­
фессии и общественном признании.
В целом полученные результаты позволяют охарактеризовать со­
держание психологической компетентности на стадии подготовки к про­
фессиональной деятельности как акцентирование на формировании раз­
личных общекультурных и профессиональных компетенций (способность 
анализировать, восприятие информации, поиск путей достижения целей 
и др.), способствующих личностно-профессиональному развитию.
Таким образом, реализация первого этапа исследования позво­
ляет сделать вывод о подтверждении проверяемой гипотезы. Во всех
трех фуппах выявлены свойства и качества когнитивно-смыслового, 
мотивационно-целевого, эмоционально-поведенческого и операциональ­
но-регулятивного компонентов психологической компетентности, ко­
торые отражают наличие условий для развития и саморазвития лич­
ности в жизни и профессиональной деятельности.
Обнаружена выраженность развития психологической компе­
тентности, которая определяет особенности осуществления профес­
сиональной деятельности в каждой группе. У инженеров и менедже­
ров деятельность определяется направленностью на личностный ус­
пех, и большое значение имеет качество жизнедеятельности. Педаго­
ги ориентированы на социальный успех в своей профессиональной 
деятельности, при этом они готовы изменять жизнь и деятельность. 
Студенты вузов в своей учебно-профессиональной деятельности ори­
ентированы прежде всего на развитие и формирование различных 
компетенций (общекультурных и профессиональных), на поиск лич­
ностных смыслов.
Второй этап нашего исследования был направлен на изучение 
уровней развития психологической компетентности личности и их 
взаимосвязи с выделенными показателями.
2.2. Эмпирическое исследование уровней 
психологической компетентности личности
Проведенные процедуры стандартизации, нормализации и фак­
торного анализа позволяют использовать опросник «Уровень психо­
логической компетентности» в качестве надежной и валидной шкалы 
оценки эффективности саморазвития и, следовательно, уровня разви­
тия психологической компетентности.
При выявлении уровней развития психологической компетент­
ности личности важно учитывать, каким образом человек раскрыва­
ется как целостность. Результаты развития психологической компе­
тентности аккумулируются в личностном потенциале человека и во­
площаются, с одной стороны, в профессиональной деятельности, с дру­
гой стороны -  в процессе саморазвития и самореализации.
Надежность-устойчивость проверялась в ходе ретестовых испы­
таний с интервалом в четыре месяца. Коэффициент ранговой корре­
ляции (Spearman) шкал теста и ретеста: шкала «Когнитивно-смысло­
вая сфера» -  г = 0,84 (р = 0,001); шкала «Мотивационно-целевая сфе­
р а » -  г = 0,93 (р = 0,001); шкала «Эмоционально-поведенческая сфе­
р а » -  г -  0,99 (р = 0,001); шкала «Операционально-регулятивная сфе­
ра» -  г = 0,74 (р = 0,001). Таким образом, результаты свидетельствуют 
в пользу достаточной надежности и устойчивости указанной методи­
ки как измерительного инструмента.
Содержательная валидность характеризует степень репрезента­
тивности содержания заданий теста измеряемой области психических 
свойств. Традиционно эта характеристика имеет наибольшее значение 
для тестов, исследующих деятельность, близкую или совпадающую 
с реальной (чаще всего учебной или профессиональной). Коэффици­
ент ранговой корреляции шкал теста: когнитивно-смысловая и моти­
вационно-целевая сферы -  г = 0,86 (р = 0,001); когнитивно-смысловая 
и эмоционально-поведенческая -  г = 0,78 (р = 0,001); когнитивно-смы­
словая и операционально-регулятивная сфера -  г = 0,63 (р = 0,001); мо­
тивационно-целевая и эмоционально-поведенческая -  г = 0,65 (р = 0,001); 
мотивационно-целевая и операционально-регулятивная сфера- г = 0,74 
(р  = 0,001); эмоционально-поведенческая и операционально-регуля­
тивная сфера -  г = 0,70 (р = 0,001) (рис. 2).
Рис. 2. Корреляционные взаимосвязи компонентов психологической 
компетентности (прямая корреляционная связь на уровне значимости
о  ^  0,001)):
КС -  когнитивно-смысловая сфера; МЦ -  мотивационно-целевая сфера; ЭП -  
эмоционально-поведенческая сфера; ОР -  операционально-регулятивная сфера
Конструктивная валидность оценивалась при помощи соотнесе­
ния, конвергенции результатов, полученных с помощью методики
«Уровень психологической компетентности», и результатов, установ­
ленных путем применения ряда методик, которые измеряют родст­
венные характеристики. Были определены методики, изучающие 
структурные компоненты психологической компетентности. Конвер­
генция результатов оценивалась коррелированием шкал представлен­
ных методик (прил. 2, 3).
Представленные результаты свидетельствуют о наличии поло­
жительных высокозначимых и средних по характеристике тесноты 
взаимосвязей в диапазоне от 0,50 до 0,99 между шкалами проверяе­
мой методики и шкалами представленных методик.
Таким образом, входе психометрической проверки методики 
«Уровень психологической компетентности» были получены свиде­
тельства в пользу удовлетворительной надежности-устойчивости шкал 
методики, а также ее конвергентной валидности. Данный вывод дает 
основания для использования методики в исследовательских целях.
В результате качественной нормализации шкалы «Уровень психо­
логической компетентности» выделены четыре уровня развития психо­
логической компетентности личности: минимальный, функциональный, 
оптимальный и уровень самореализации. Уровень самореализации (сис­
тем но-моделирующий, творческий) имеет интервал 49-60 баллов, оп­
тимальный (локально-моделирующий) -  37-48; функциональный (ре­
продуктивно-адаптивный) -  25-36; минимальный -  12-24 балла.
Для выявления уровня психологической компетентности мы 
проанализировали четыре показателя: когнитивно-смысловой, моти­
вационно-целевой, эмоционально-поведенческий, операционально-ре­
гулятивный. Анализ результатов осуществлялся по двум направлени­
ям: 1) сравнительный анализ уровня выраженности компонентов пси­
хологической компетентности в зависимости от типа профессиональ­
ной деятельности; 2) сравнительный анализ уровня выраженности 
компонентов психологической компетентности в зависимости от ста­
жа работы.
Сравнительный анализ уровня выраженности показателей пси­
хологической компетентности начнем с рассмотрения когнитивно­
смыслового компонента в каждой из трех выделенных групп участни­
ков исследования: инженеров и менеджеров (1-я группа), педагогов 
(2-я группа) и студентов (3-я группа).
Показатель когнитивно-смыслового компонента психологиче­
ской компетентности в большинстве случаев имеет среднюю степень 
выраженности, что свидетельствует в пользу нормальности распреде­
ления (табл. 5).
Таблица 5
Выраженность показателя когнитивно-смыслового компонента 
психологической компетентности во всей выборке, %
Уровень
выраженности 1-я группа 2-я группа 3-я группа
Высокий 24,3 18,4 7,3
Средний 63,4 64,1 51,3
Низкий 12,3 17,5 41,4
Интерес для исследователя представляют высокие показатели 
в когнитивно-смысловой сфере психологической компетентности 
в сравнении с показателями педагогов и еще более низкими показате­
лями в группе студентов (различие между 1-й и 2-й группами <р= 1,92, 
р  < 0,05, а между 2-й и 3-й группами -  <р = 4,87, р  < 0,01). Низкие по­
казатели, наоборот, увеличиваются от 1-й к 3-й группе (при <р = 1,98, 
р  < 0,05 и ф = 7,69, р  < 0,01 соответственно).
Результаты анализа показателей в мотивационно-целевом ком­
поненте психологической компетентности имеют среднюю степень 
выраженности. Высокий показатель мотивационно-целевой сферы 
выявлен у представителей 1-й группы, во 2-й группе он заметно сни­
жен по сравнению с 1-й (ф = 4,66, р  < 0,01), а в 3-й группе (студентов) 
он имеет более высокое значение по сравнению со 2-й (ф = 2,55, 
р < 0,01), но ниже, чем в 1-й группе (ф = 2,36, р  <0,01) (табл. 6).
Таблица 6
Выраженность показателя мотивационно-целевого компонента 
психологической компетентности во всей выборке, %
Уровень
выраженности 1-я группа 2-я группа 3-я группа
Высокий 40,8 24,7 32,7
Средний 55,8 46,2 53,8
Низкий 3,4 29,1 13,5
Результаты анализа показателей в эмоционально-поведенческом 
компоненте психологической компетентности также имеют среднюю 
степень выраженности. Высокие показатели эмоционально-поведен­
ческой сферы выявлены в 1-й группе по сравнению со 2-й группой 
(ф = 4,70, р  < 0,01) и 3-й группой (ф = 6,08, р < 0,01). Низкие показате­
ли увеличиваются от 1-й группы к 3-й (различие между 1-й и 3-й груп­
п ам и -ф =  11,43,/? < 0,01) (табл. 7).
Таблица 7
Выраженность показателя эмоционально-поведенческого компонента 
психологической компетентности во всей выборке, %
Уровень
выраженности 1-я группа 2-я группа 3-я группа
Высокий 44,0 27,4 23,7
Средний 46,2 60,2 32,2
Низкий 9,8 12,4 44,1
Результаты анализа показателей в операционально-регулятив­
ном компоненте психологической компетентности имеют среднюю 
степень выраженности. Высокий уровень выраженности имеют пока­
затели во 2-й группе по сравнению с 1-й (ф = 2,11, р <  0,05) и 3-й 
(ф = 5,24, р < 0,01). Низкий уровень выраженности имеют показатели 
в 1-й и 2-й группах по отношению к 3-й (ф =11,43 иф  = 10,54 соот­
ветственно при р  < 0,01) (табл. 8).
Таблица 8
Выраженность показателя операционально-регулятивного 
компонента психологической компетентности во всей выборке, %
Уровень
выраженности 1-я группа 2-я группа 3-я группа
Высокий 21,8 28,6 13,9
Средний 53,0 63,3 65,6
Низкий 25,2 8,7 20,5
Проведенное исследование позволило выделить уровни психо­
логической компетентности в каждой группе: минимальный, функ­
циональный, оптимальный, уровень самореализации.
Минимальный уровень связывается со складывающимися познава­
тельными и профессиональными интересами, на нем формируются 
жизненные планы личности и система ценностей. Активность личности 
направлена на поиск своего места в мире, она отчетливо проявляется 
в решении вопроса выбора профессии, ее получения и становлении.
Функциональный уровень характеризуется тем, что деятельность 
на данном уровне носит нормативно-репродуктивный характер. Актив­
ность личности возрастает, она направлена на социально-профессио­
нальную адаптацию -  освоение системы взаимоотношений в коллекти­
ве, новой социальной роли, приобретение профессионального опыта 
и самостоятельное выполнение профессиональной деятельности.
Оптимальный уровень характеризуется сформированной ценно­
стной ориентацией на личностное и профессиональное развитие, раз­
витой рефлексией, удовлетворенностью жизненными планами. Реали­
зация деятельности осуществляется относительно устойчивыми и оп­
тимальными для личности способами. Стабилизация профессиональ­
ной деятельности приводит к формированию новой системы отноше­
ний личности к окружающей действительности и к самой себе. Выра­
батывается собственная профессиональная позиция.
Уровень самореализации характеризуется высокими творческими 
потенциями, развитой потребностью в самоосуществлении и саморе­
ализации, проявления индивидуализируются и зависят от индивиду­
ально-психологических особенностей личности. Характерны высокая 
творческая и социальная активность личности, продуктивный уровень 
выполнения профессиональной деятельности. Профессиональная ак­
тивность проявляется в поиске новых, более эффективных способов 
выполнения деятельности, попытках преодолеть, сломать традиционно 
сложившиеся методы управления, в неудовлетворенности собой, стрем­
лении выйти за пределы себя, карьерном росте.
Проведенный анализ выраженности уровней развития психоло­
гической компетентности по всей выборке позволил представить ре­
зультаты в виде сводной таблицы (табл. 9).
На минимальном уровне развития психологической компетентно­
сти находятся 13,8 % представителей 1-й группы со стажем до пяти лет. 
Это связано с ^сформировавшейся системой ценностей и слабо выра­
женными профессиональными интересами. Возможно, люди разочаро­
ваны профессией, несовпадением ожидания от нее с реальностью.
У представителей 1-й группы со стажем более пяти лет мини­
мальный уровень развития обнаружен у 10,6 %. Анализ индивидуаль­
ных данных позволил сделать вывод, что это в основной массе жен­
щины, вышедшие на работу после отпуска по уходу за ребенком, ко­
торым трудно включаться в производственный процесс, овладевать 
новыми технологиями и программами.
Таблица 9
Выраженность уровней психологической компетентности во всей 
выборке участников исследования с разным стажем работы, %
Уровень психо­
логической 
компетентности
1-я группа 
(инженеры 
и менеджеры)
2-я группа 
(педагоги)
3-я группа 
(студенты)
У  = 196 N= 151 N= 180 и К) о У =323 У =  130
Стаж 
до 5 лет
Стаж 
более 
5 лет
Стаж до 
5 лет
Стаж 
более 
5 лет
1—3-й 
курсы
4-5-й 
курсы
Минимальный 13,8 10,6 10,0 - 91,6 51,6
Функциональный 52,1 15,2 69,5 41,3 8,4 40,8
Оптимальный 32,6 60,3 16,1 48,8 - 7,6
Уровень самореа­
лизации
1,5 13,9 4,4 9,9 — -
На функциональном уровне развития психологической компе­
тентности находятся 52,1 % представителей 1-й группы со стажем до 
пяти лет. Данный уровень связан с освоением системы взаимоотно­
шений в коллективе, новой социальной роли, приобретением профес­
сионального опыта и самостоятельным выполнением профессиональ­
ной деятельности.
У представителей 1-й группы со стажем более пяти лет на дан­
ном уровне находятся 15,2 %. Анализ индивидуальных данных позво­
лил сделать вывод о том, что на этом уровне находятся женщины, ко­
торые, получив образование и специальность инженера, по сути нико­
гда по данной профессии не работали и являются профессионально 
несостоятельными. В настоящее время они сменили сферу деятельно­
сти на социономические профессии.
На оптимальном уровне развития психологической компетент­
ности находятся 32,6 % представителей 1-й группы со стажем до пяти
лет. Анализ индивидуальных данных позволяет сделать вывод, что 
это успешные и предприимчивые молодые люди, которые характери­
зуются сформированной ценностной ориентацией на личностное 
и профессиональное развитие, развитой рефлексией, строящимися жиз­
ненными планами. Реализация деятельности осуществляется относи­
тельно устойчивыми и оптимальными для личности способами.
У представителей 1-й группы со стажем более пяти лет на дан­
ном уровне находятся 60,3 %. Мы считаем, что это соответствует на­
шим представлениям о нормативном характере данного уровня, тем 
не менее, необходимо отметить, что большинство исследуемых ранее 
проявляли успехи и значительный рост в профессиональной деятель­
ности, но в настоящее время у них период стабилизации, иначе гово­
ря -  стагнации.
На уровне самореализации находятся 1,5 % представителей 
1-й группы со стажем до пяти лет. На данном уровне находятся пред­
ставители так называемой продвинутой молодежи, которые добились 
угсравленческих должностей в производственной сфере, в основном это 
мужчины.
У представителей 1-й группы со стажем более пяти лет на уров­
не самореализации развития психологической компетентности нахо­
дятся 13,9 %. Большинство из них -  это мужчины и гораздо меньшая 
часть -  женщины (3 :1 ). Представители данного уровня характеризу­
ются высокими творческими потенциями, развитой потребностью 
в самоосуществлении и саморазвитии. Им свойственны высокая твор­
ческая и социальная активность, продуктивный уровень выполнения 
профессиональной деятельности.
На минимальном уровне развития психологической компетент­
ности находятся 10 % представителей 2-й группы со стажем до пяти 
лет. Это связано с нес формировавшейся системой ценностей и слабо вы­
раженными профессионально-педагогическими интересами. Возмож­
но, начинающие педагоги разочарованы профессией и несоответстви­
ем реальности ожиданиям.
У представителей данной группы со стажем более пяти лет дан­
ный уровень отсутствует.
На функциональном уровне развития психологической компе­
тентности находятся 69,5 % представителей 2-й группы со стажем до 
пяти лея. Данный уровень совпадает с нашими представлениями о нор­
мативно-репродуктивном характере выполнения деятельности: ос­
воением системы взаимоотношений в коллективе, приобретением 
профессионального опыта.
У представителей 2-й группы со стажем более пяти лет на функ­
циональном уровне развития психологической компетентности нахо­
дятся 41,3%. Это педагоги с низкой квалификационной категорией, 
равнодушно относящиеся к детям и не определившие свой путь про­
фессионального развития.
На оптимальном уровне развития психологической компетент­
ности находятся 16,1 % представителей 2-й группы со стажем до пяти 
лет. Педагоги, находящиеся на этом уровне, характеризуются успеш­
ностью и предприимчивостью, сформированной ценностной ориента­
цией на личностное и профессиональное развитие, развитой рефлек­
сией.
Анализ данных представителей 2-й группы со стажем более пя­
ти лет (48,8 %) позволил сделать вывод о том, что данный уровень 
соответствует нормативному характеру выполнения профессиональ­
ной деятельности.
На уровне самореализации развития психологической компе­
тентности находятся 4,4 % представителей 2-й группы со стажем до 
пяти лет. Анализ индивидуальных данных позволил сделать следую­
щий вывод: на данном уровне находятся молодые педагоги-организа­
торы и некоторые педагоги начальных классов.
У представителей этой группы со стажем более пяти лет на 
уровне самореализации находятся 9,9 %: в основном это руководите­
ли образовательных учреждений и педагоги, принимавшие участие 
в конкурсе «Учитель года». Их профессиональная деятельность харак­
теризуется высокими творческими потенциями, развитыми потребно­
стями в саморазвитии и самоосуществлении, для них характерны вы­
сокая творческая и социальная активность, продуктивный уровень вы­
полнения профессиональной деятельности.
В 3-й группе на минимальном уровне развития психологической 
компетентности находятся 91,6 % представителей студентов младших 
курсов вузов. Это соответствует нашим представлениям, так как сис­
тема ценностей еще не сформирована в силу возраста и развитие со­
провождается возрастными и профессиональными кризисами, связан­
ными с периодами обучения.
На минимальном уровне развития психологической компетент­
ности находятся 51,6% студентов старших курсов. Это объясняется 
еще не сформировавшимися познавательными и профессиональными 
интересами. Активность личности направлена на поиск своего места 
в мире.
На функциональном уровне развития психологической компе­
тентности находятся 8,4 % представителей младших курсов, в основ­
ном это студенты с высокими рейтингами в учебной деятельности, 
они хорошо понимают, чего хотят, проявляют активность и самосто­
ятельность.
На функциональном уровне развития психологической компе­
тентности находятся 40,8 % студентов старших курсов.
Оптимальный уровень развития психологической компетентно­
сти у студентов младших курсов не выявлен.
Оптимальный уровень развития психологической компетентно­
сти у студентов старших курсов отмечен у 7,6 %. Это связано с тем, 
что некоторые студенты уже успешно осуществляют профессиональ­
ную деятельность и совмещают ее с не менее успешной учебой в вузе, 
проявляют творческую активность и самостоятельность.
Уровень самореализации в группе студентов не вывялен.
Таким образом, стадии профессионализации, которые положены 
нами в основу изучения уровней развития психологической компе­
тентности, не являются строго обязательными. Из полученных дан­
ных видно, что уровни развития психологической компетентности со­
пряжены с индивидуальными особенностями личности и спецификой 
развития и саморазвития в профессиональной деятельности.
Третий этап нашего исследования направлен на изучение меха­
низмов развития психологической компетентности.
2.3. Механизмы развития психологической 
компетентности
Экзистенциальный механизм развития психологической ком­
петентности личности. Исследуя механизмы развития психологиче­
ской компетентности личности, мы должны понимать их как сово­
купность внутренних или внешних состояний личности, обеспечиваю­
щих формирование психологической компетентности как структурно­
системного образования и поступательное изменение ее уровня. По­
скольку мы рассматриваем психологическую компетентность как само- 
организуемую и саморегулируемую систему, то в нашем случае меха­
низм является способом самоорганизации и саморегуляции. При этом 
действие конкретного механизма зависит от реализации других, следо­
вательно, можно говорить о включении друг в друга взаимосвязанных 
механизмов развития психологической компетентности.
Одним из таких механизмов является экзистенциальный меха­
низм, который обеспечивает развитие психологической компетентно­
сти за счет формирования способности к самодетерминации своего 
жизненного пути, экзистенциальной сферы личности и перехода из 
плана существования в план осуществления.
Способность к самодетерминации жизненного пути, или осмыс­
ленность жизни, выступает как одно из проявлений субъектности че­
ловека.
В проведенных нами исследованиях показано, что с ростом ос­
мысленности жизни негативные эмоции по отношению к настоящему 
и будущему уменьшаются, а положительные по отношению к насто­
ящему увеличиваются. Уровень осмысленности жизни также положи­
тельно коррелирует с реализованностью в профессиональной и фи­
нансовой сферах (р < 0,05) и с фактором образования: чем выше уро­
вень образованности, тем в большей степени человек способен найти 
смысл жизни, увлечься делом и в большей степени осуществляет 
субъектный подход к жизни.
Анализ научной литературы и данные эмпирических исследова­
ний позволили нам сформулировать следующую сущностную харак­
теристику экзистенциальной сферы личности. Так, креативность про­
является в способности к самотрансценденции, творчеству, направ­
ленности на самосовершенствование; локус контроля -  в ориентации 
на успех в преобразующей деятельности, адекватной самооценке, ус­
тойчивом положительном отношении, самостоятельности, независи­
мости; смысл жизни -  в самоопределении в качестве субъекта само­
развития, определении и удержании цели жизни, способности проек­
тировать себя, осознанности своего внутреннего мира; ценностные 
ориентации -  в ценности саморазвития, ориентации на самоосущест- 
вление; личностные позиции -  в жизненной активности, готовности 
к саморазвитию, самоуважении и позитивной Я-концепции; способ-
нос гь делать выбор -  в ответственности за самоосуществление, осо­
знание выбора, умение выбирать потребности, самосовершенствова­
ние и самореализацию.
Между способностью к самодетерминации своего жизненного 
пути и сформированностью экзистенциальной сферы личности су­
ществуют тесные взаимосвязи. Так, в исследованиях Л. А. Петро­
вой1, а также Т. Н. Джумагуловой и И. В. Соловьевой2 выявлены за­
висимости между осмысленностью жизни и такими характеристика­
ми экзистенциальной сферы жизни, как ответственность за самоосу­
ществление, адекватная самооценка и положительное самоотноше- 
ние, достоинство и самоуважение. При этом в качестве системообра­
зующего выступает чувство ответсттзенности за осуществление жиз­
ненных планов.
Способность к самодетермина ции своего жизненного пути и раз­
витая экзистенциальная сфера личности позволяют успешно преодо­
левать состояние отсутствия смьюла жизни (экзистенциальный ваку­
ум, или внутреннюю невесомость3), формулировать цель жизни как 
духовную детерминанту целеполагающей деятельности, интегриру­
ющую в единое целое жизненные цели4, и осознанно осуществлять 
жизненные выборы, преодолевая их возможную «экзистенциальность», 
т. е. отсутствие или неполноту альтернатив и необходимость конст­
руирования этих альтернатив5.
Жизненные цели при этом выступают по отношению к смыслу 
жизни как один из способов осознания проблемы жизненных смы­
слов, а по отношению к цели жизни, т. е. цели-идеалу, -  как средства
1 См.: Петрова Л. А. Педагогические условия формирования экзистенци­
альной сферы студентов в процессе обучения иностранному языку: автореф. 
дис. ... канд. пед. наук. Калининград, 2003. 24 с.
См.: Соловьева И. В. Социокультурная среда в профессиональном ста­
новлении личности // Ежегодник Российского психологического общества: ма­
териалы 3-гоВсерос. съезда психологов, 25-28 июня 2003 г.: в 8 т. СПб., 2003. 
Т. 7. С. 310-314.
3 Калинин И. В. Экзистенциальный вакуум и внутренняя невесомость как со­
ставные части кризисного состояния человека // Мир психологии. 2003. №4 (36).
С. 168- 184.
4 Мартынюк И. О. Жизненные цели личности: понятие, структура, меха­
низмы формирования // АП Украины, Ин-т философии. Киев: Наук, думка, 2000. 
121 с.
5 Леонтьев Д. А. Указ. соч.
ее достижения, одновременно являясь конечными для отдельных эта­
пов жизни. Таким образом, формулируя жизненную цель, человек от­
вечает на вопрос: «Для чего?», т. е. определяет мотивы и цели своей 
деятельности, формулируя же цель жизни, человек отвечает на вопрос: 
«Ради чего?», т. е. осознает подлинный смысл достижения тех или 
иных взятых по отдельности или в совокупности жизненных целей.
В то же время с точки зрения развития психологической компе­
тентности способность к детерминации своего жизненного пути и раз­
витая экзистенциальная сфера личности в своем взаимодействии по­
зволяют человеку:
• минимизировать внутриличностный конфликт при прохожде­
нии некоей «зоны неопределенности» в жизненном выборе;
• осознавать потребность в саморазвитии и самореализации как 
целей жизни и потребность в развитии психологической компетент­
ности как личностного механизма развития;
• определять достигнутый уровень развития своей психологиче­
ской компетентности;
• разрабатывать индивидуальную траекторию продуктивного раз­
вития психологической компетентности.
В качестве узловых точек индивидуальной траектории продук­
тивного развития психологической компетентности будут выступать 
некоторые события и поступки.
Поступок можно определить как действие, которое изменяет объек­
тивную ситуацию и одновременно реализует что-то новое в самом чело­
веке, что становится в нем именно этим действием в этой ситуации1. Со­
бытие будет выступать по отношению к поступку как его пространство, 
а по отношению к наличному бытию -  как проблемная ситуация.
А. М. Матюшкин, изучая взаимосвязи между искомым, неиз­
вестным, условиями и требованиями задачи, пришел к выводу о том, 
что осознание человеком неизвестного в проблемной ситуации при­
водит к преобразованию проблемной ситуации в задачу. В этом слу­
чае неизвестное становится целью действия и раскрывается как иско­
мое задачи2. Таким образом, осознавая в ситуации возможности для 
личностного развития и соотнося эти возможности со своим проектом
1 Рубинштейн С. Л. Бытие и сознание. Человек и мир. СПб.: Питер, 2003. С. 74.
2 Ломов Б. Ф. Антиципация в структуре деятельности. М.: Наука, 1980.
достижения целей, человек начинает воспринимать ситуацию как 
важное жизненное событие и направляет свои усилия на то, чтобы, 
преобразовав ситуацию, реализовать свою личностную сущность.
Критерием для определения такого важного жизненного события 
и поступка будет выступать пиковое переживание (термин А. Маслоу) 
как эмоциональное проявление самооценки истинности и правильнос­
ти именно данного поступка в данной ситуации и принятие всех по­
следствий этого события и поступка для своей дальнейшей жизни1.
В целом экзистенциальный механизм продуктивного развития пси­
хологической компетентности можно представить следующим образом: 
ответственность за самоосуществление, адекватная самооценка и поло­
жительное отношение, достоинство и самоуважение -  позволяют осмыс­
ленно осуществлять свой выбор и управлять своим поведением, а значит, 
проектировать развитие своей психологической компетентности.
Когнитивный механизм развития психологической компе­
тентности личности. В качестве когнитивного механизма развития 
психологической компетентности личности мы рассматриваем ком­
плекс интеллектуальных свойств, сформированность которых обеспе­
чивает оптимизацию процесса преобразований. В этот комплекс вхо­
дят развитая способность к осознанию, интеллектуальная активность 
и инициатива, анализ прошлого и настоящего опыта, креативность.
Развитая способность к осознанию позволяет человеку перехо­
дить из автоматического режима существования в осознанный, тем са­
мым вскрывая истинный пласт действительности2. Осознание может 
иметь характер осмысления или прочувствования, предметом работы 
осознания являются все изменения в эмоционально-чувственной сфе­
ре, которые ощущает человек, и при этом осознание приводит к при­
нятию определенной жизненной позиции.
Интеллектуальная активность во многом определяет целостные 
свойства мышления как мышления творческого. Ситуативным выраже­
нием творческого мышления является интеллектуальная инициатива, 
или любознательность. Можно выделить следующие характеристики ин­
теллектуальной инициативы: сила, интенсивность, устойчивость позна­
1 Вахромов E. Е. Психологические концепции развития человека: теория 
самоактуализации: учеб. пособие. М.: МПЛ, 2001. 160 с.
2 Тюрина И. И. Осознание как фактор развития творческой личности // 
Вопр. психологии творчества. Саратов, 1998. Вып. 2. С. 25-26.
вательных стремлений; уровень эмоциональной устойчивости; регуля­
торная пассивность или активность; уровень осмысленности интеллек­
туальных операций; субъектная или предметная направленность. Как 
отмечает Д. Б. Богоявленская, интеллектуальная инициатива возникает 
при наличии познавательного мотива и укрепляется с появлением моти­
ва субъективной значимости. В зависимости от интенсивности этих 
двух мотивов Д. Б. Богоявленская выделяет три уровня интеллектуаль­
ной активности: репродуктивный, эвристический, креативный1.
Таким образом, интеллектуальная активность и уровень интел­
лектуальной инициативы в целом определяют интенсивность процес­
са развития психологической компетентности.
В то же время ретро- и антиципация в своем единстве обеспечи­
вают эффективность анализа прошлого опыта саморазвития и налич­
ного уровня психологической компетентности, а также прогнозирова­
ния на основе этого анализа возможностей развития психологической 
компетентности.
Ю. С. Жуйков, А. К. Осницкий и Н. О. Сипачев отмечают, что ана­
лиз настоящего опыта (антиципация) обращен в будущее, проецирует 
на будущее некоторые закрепленные в опыте преднастройки (связан­
ные с предустановками), т. е. в будущем усматривает сходство с извес­
тным в настоящем. Анализ прошлого опыта (ретроципация) обращен 
к прошлому в связи с задачами настоящего и будущего, определяет из­
бирательность конструирования модели настоящего и будущего, пред­
полагает поисковую и опробывающую активность. Таким образом, 
анализ прошлого и настоящего опыта в единстве ориентируют челове­
ка в собственных возможностях и помогают приспособить свои усилия 
к решению значимых задач, в частности задач саморазвития. При этом 
анализ настоящего опыта обеспечивает эффективное целеполагание 
в рамках мотивационно-целевого компонента психологической компе­
тентности, а анализ прошлого опыта позволяет, опираясь на прошлый 
опыт саморазвития и соотнося его с поставленной целью, выбирать 
наиболее эффективные средства достижения этой цели2.
1 Богоявленская Д. Б. «Субъект деятельности» в проблематике творчества 
// Вопр. психологии. 1999. № 2. С. 35-41.
2 Жуйков Ю. С., Осницкий А. К., Сипачев Н. О. Ретроципация и антиципация // 
Ежегодник Российского психологического общества: материалы 3-го Всерос. съезда 
психологов, 25-28 июня 2003 г.: в 8 т. СПб., 2003. Т. 3. С. 331-333.
Креативный аспект продуктивного развития психологической 
компетентности включает развитое воображение, интуицию и откры­
тость креативному опыту.
В. С. Нургалеев определяет воображение как психический про­
цесс и психическую деятельность творческого отражения и преобра­
зования в субъективно-новые сочетания перцептивных элементов эмо­
ционально-чувственного и абстрактно-логического опыта индивида в про­
цессе освоения им окружающего мира1.
В основе воображения лежат имажинитивные действия, т. е. 
действия, направленные на синтез образов (представлений) субъек­
тивного характера на основе объективных (внешних) образов (пред­
ставлений), полученных в результате психического отражения.
Воображение тесно связано с другими познавательными процес­
сами. Включаясь в восприятие, воображение влияет на создание обра­
зов воспринимаемых предметов, обогащает новые образы, делает их 
более продуктивными. При этом воображение, преобразуя восприни­
маемое, глубже и полнее отражает действительность, чем простое вос­
приятие. Так как специфика воображения состоит в переработке про­
шлого опыта, оно неразрывно связано с процессами памяти, преобра­
зуя ее содержание. Самые тесные связи существуют между воображе­
нием и мышлением. Основу и мышления, и воображения, возникаю­
щего в проблемной ситуации, составляет опережающее отражение. 
Но опережающее отражение в процессах мышления происходит пу­
тем оперирования понятиями, позволяющими обобщенно и опосредо­
ванно познавать окружающее, а отражение действительности в про­
цессе воображения происходит в виде ярких представлений. Исходя 
из этого В. С. Нургалеев делает следующий вывод: воображение иг­
рает большую роль в освоении окружающего мира, а преобразователь­
ные возможности воображения выступают как противоположность 
познавательным возможностям мышления2.
В воображении заключены большие творческие возможности, 
что позволяет рассматривать его не только как процесс психического 
отражения, но и как механизм преобразующей и самопреобразующей
1 Нургалеев В. С. Психологи чсские факторы развития воображения в про­
цессе когнитивной деятельности, автореф. дис. ... д-ра психол. наук. Новоси­
бирск, 1999. 35 с.
2 Там же.
деятельности: на основе своеобразного и неповторимого отражения 
мира воображение позволяет не только программировать будущие 
действия, но и представлять возможные условия, в которых эти дей­
ствия будут осуществляться.
Интуиция как непосредственное, внелогическое «усмотрение» 
нового лежит в основе всякого творчества. С. А. Букш, исследуя 
творчество как вид социальной деятельности, отметила ценность ин­
туитивного статуса творчества и в результате анализа трудов А. Берг­
сона, К. Юнга, П. К. Энгельмейра показала, что, с точки зрения А. Берг­
сона, интуицию следует рассматривать как природную силу творче­
ской эволюции, проявленную на человеческом уровне, но чисто объ­
ективную, исходя из ее собственных характеристик. Интуиция -  по­
знавательно-созерцательна. Именно она в состоянии познать сущ­
ность движения и развития самой «жизни»1.
П. К. Энгельмейер, исследовавший дискурсивное и интуитивное 
знание, показал, что первое из них обладает преимуществом, так как 
пускается в ход и останавливается по желанию личности, его «рабо­
та» протекает в полном свете сознания так, что может быть во всякое 
время повторена, проверена, доказана или опровергнута. Однако ин­
туитивный фактор первый встречает действительность, он определяет 
ту позицию, которую личность должна принять в данных условиях2.
Для развития интуиции используется даже случайная, разроз­
ненная и несистематизированная информация, которая не обязатель­
но может быть пропущена через сознание. Впечатление, выступая 
в форме неосознанного знания через образ и эмоции, стимулирует ин­
туицию.
Для нашего исследования представляют интерес результаты, 
полученные А. Л. Галиным, который изучал влияние творчества на 
развитие отношений личности. Описывая процесс творчества как не­
дизъюнктивную спираль (интерес —> наблюдения —* осмысление —► 
кристаллизация —► свобода —► грезы —► постижение —► радость —►
* Букш С. А. Творчество как вид социальной деятельности: автореф. дис__
канд. филос. наук. М., 1998. 23 с.
Вопросы теории и психологии творчества: в 8 т. Харьков, 1907-1923. 
Т. 7: Статьи по психологии и теории художественного, научного и философского 
творчества А. Горнфельда, Т. Райнова, Е. Шульца, П. Энгельмейера и др. 1916. 
262 с.
проверка —> внедрение), автор эмпирически показывает, что творче­
ство приводит к тому, что у человека формируются следующие сба­
лансированные отношения:
• сознательное поведение и внимание к движениям подсознания;
• интерес к объекту познания и субъективно-психологическим 
состояниям в творчестве;
• взаимодополнение общения и уединений;
• ориентация на самооценку с учетом оценок значимых лиц;
• стремление к обновлению результатов с принятием достигнутого;
• способность придерживаться основной линии в творчестве, 
присоединяя к ней близкие или психологически дополнительные ви­
ды деятельности;
• ожидание доброжелательного отношения к своему творчеству 
со стороны окружающих и готовность воспринять критику;
• способность выражать себя через произведение1.
Можно говорить о том, что одним из результатов творчества яв­
ляется повышение уровня гармонии личности как согласованности 
множества процессов ее бытия (функционирования, самоуправления 
и саморегуляции, развития и самореализации, адаптации) в различных 
пространствах бытия -  внешних (предметном, витальном, социаль­
ном, духовном) и внутреннем.
Когнитивный и креативный механизмы развития психологической 
компетентности тесно взаимосвязаны. На границе когнитивных и кре­
ативных процессов формируется феномен творческого мышления.
Эмпирические исследования показали, что люди с высоким уров­
нем творческого мышления в области преобразующей деятельности 
характеризуются более высоким уровнем ответственности (различия 
достоверны при р  <0,001) и самостоятельности (различия менее вы­
ражены). и в то же время они менее терпимы и менее эмоционально 
стабильны, но способны к более адекватному отражению действи­
тельности.
Рефлексивный механизм развития психологической компе­
тентности личности. Рефлексия является свойством любой самоор­
ганизующейся системы и означает, что саморазвивающиеся структу­
ры способны получать информацию об окружающей среде и самих себе,
соотносить полученные данные между собой и вырабатывать соот­
ветствующие реакции. Из этого следует, что психологическая компе­
тентность как самоорганизующаяся и саморазвивающаяся система спо­
собна регулировать свое развитие в соответствии с полученным в ре­
зультате рефлексии описанием.
Рефлексию следует рассматривать и как обратную связь, и как 
переосмысление личностью индивидуального опыта развития психо­
логической компетентности. Если человек посредством рефлексив­
ных действий осознает недостатки наличного уровня психологиче­
ской компетентности, то можно говорить о выборе направления са- 
морегулируемого развития этого личностного новообразования.
Рефлексия является «внутренней основой» механизма саморегу­
ляции психологической компетентности, рефлексия фиксирует, оста­
навливает процесс развития психологической компетентности, объек­
тивирует его, что и делает возможным осознанное воздействие на 
этот процесс. Таким образом, рефлексия является механизмом опти­
мизации функционирования и развития психологической компетент­
ности личности.
Саморегуляция в качестве системообразующего механизма пси­
хологической компетентности личности отражает взаимодействие внут­
ренних условий и обеспечивает активизацию, программирование, кон­
троль, оценку и коррекцию преобразующей деятельности, связывает пси­
хологическую компетентность с объективными условиями жизнедея­
тельности человека.
С точки зрения нашего исследования интересны результаты, по­
лученные JI. Б. Забеловой, которая, изучая особенности саморегуля­
ции психических состояний государственных служащих, выделила 
четыре типа саморегуляции психических состояний: экстравертно-экс- 
тернальный, экстравертно-интернапьный, интровертно-экстерналь- 
ный и интровертно-интернальный1.
Проведенные нами эмпирические исследования показали, что ин­
женеры и менеджеры, а также педагоги, обладающие разными типами 
саморегуляции, имеют различия в использовании тех или иных спосо­
бов саморегуляции. При этом установлено, что наиболее эффективно
1 Забелова Л. Б. Саморегуляция психических состояний государственных 
служащих: дис. ... канд. психол. наук. М.: Изд-во РАГС, 1997. 166 с.
владеют способами саморегуляции экстраверты-интерналы (Хср = 1,87), 
за ними следуют экстраверты-экстерналы (Хср = 1,83), интроверты-ин- 
терналы (Х^ = 1,75) и, наконец, интроверты-экстерналы (Х^ = 1,68).
От типа саморегуляции зависит субъективная удовлетворен­
ность самореализацией1.
Степень личностной самореализации мы определяли по значе­
ниям шкалы «Результативность жизни или удовлетворенность само­
реализацией» теста смысложизненных ориентаций (Д. А. Леонтьев). 
Этот показатель выражает ощущение успешности осуществления са­
мого себя в жизни и повседневной деятельности, оценку продуктив­
ности и осмысленности пройденного отрезка жизни. Таким образом, 
шкала «Результативность жизни или удовлетворенность самореализа­
цией» теста смысложизненных ориентаций соответствует шкале «Удов­
летворенность достигнутым уровнем реализации жизненных планов» 
теста «Уровень психологической компетентности».
Результаты, полученные нами, показывают, что уровень удовле­
творенности самореализацией как показатель психологической ком­
петентности зависит от типа саморегуляции.
Наименьшее значение по шкале результативности жизни имеют 
испытуемые (в нашем случае педагоги), принадлежащие к интроверт- 
но -экстернальному типу саморегуляции. Наиболее успешными в жизни 
считают себя педагоги экстравертно-интернального типа саморегуля­
ции. Следует отметить, что эти результаты подтверждают наши эм­
пирические выводы о том, что уровень психологической компетент­
ности связан с большей экстравертированностью и большей интер- 
нальностью.
Исследование показало, что достижение максимально эффек­
тивного результата зависит и от того, насколько осознанно и мотиви­
рованно личность подходит к развитию своих регулятивных, рефлек­
сивных и профессиональных качеств.
Таким образом, можно говорить о том, что рефлексивная регу­
ляция, выступая как механизм развития психологической компетент­
ности, сама развивается в рефлексивном процессе. Это подтверждает 
нашу точку зрения на психологическую компетентность как на сис­
темно-структурное образование.
Мы выделяем два «полярных» типа самоуправления человеком 
своей мыслительной деятельностью -  саморегуляцию и самоконтроль. 
В основе этого выделения лежит соотношение базовых мотивацион­
ных и эмоциональных процессов и состояний.
При саморегуляции снижена интенсивность самонаказания и чув­
ствительность к отрицательным эмоциям, интенсивность же самопо- 
ощрения и чувствительность к положительным эмоциям находятся на 
среднем уровне. Это приводит к тому, что в психологической системе 
в целом начинает доминировать целостное чувствование, ответствен­
ное за порождение новообразований, и скоординированно функцио­
нируют рациональное мышление и интуитивное управление поведе­
нием. По нашему мнению, это обеспечивается внутренней мотиваци­
ей, бытийно-смысловой регуляцией мыслительной деятельности, осу­
ществляемой посредством эвристически-антиципирующей эмоцио­
нальной регуляции, и целостно-интуитивной переработкой предмет­
ных содержаний.
При самоконтроле увеличена интенсивность самонаказания и чув­
ствительность к отрицательным эмоциям при средней интенсивности 
самопоощрения и чувствительности к положительным эмоциям. Та­
кое соотношение мотивационных подсистем приводит к доминирова­
нию перцептивных процессов и скоординированному функциониро­
ванию поддерживающих функций рационального мышления и инту­
итивного управления поведением. По нашему мнению, это обеспечи­
вается внешней мотивацией и последовательно-аналитической рабо­
той символических (знаковых) образований.
Хотя, на наш взгляд, поляризация саморегуляции и самоконтро­
ля не может быть абсолютной (самоконтроль скорее выступает как 
стадия, элемент или метод саморегуляции), в целом описание особен­
ностей мыслительной деятельности при саморегуляции и самоконтро­
ле представляется достаточно интересным и вполне может быть рас­
пространено на другие виды внутренней и внешней деятельности, 
в частности на преобразующую деятельность и процесс развития пси­
хологической компетентности.
Процесс рефлексивной саморегуляции обеспечивает создание 
и динамичное существование в сознании человека целостной модели 
развития его психологической компетентности.
Мы выделяем следующие этапы рефлексивной саморегуляции 
психологической компетентности личности в процессе жизни и дея­
тельности:
1. Принятие цели преобразующей деятельности. Данный этап 
выполняет системообразующую функцию, так как весь процесс само­
регуляции формируется для достижения человеком цели в том виде, 
в каком она им осознается. Цель -  это осознанный желаемый резуль­
тат, ее выбор является наиболее творческой частью первого этапа. 
Цель можно поставить перед собой лишь тогда, когда располагаешь 
определенной степенью свободы, правом и возможностью выбора. Цель 
должна быть рефлексивно прояснена и присвоена.
Внутренняя цель осознается и формируется самой личностью: 
происходят осознание, учет и выработка отношения к внешним целям 
и воздействиям, в результате чего они могут приобрести (а могут и не 
приобрести) внутреннюю значимость для личности; наконец, совер­
шается выбор последующего поведения исходя из степени важности 
для личности внутренних и внешних целей, что приводит к повыше­
нию уровня психологической компетентности.
2. Создание субъективной модели значимых условий развития 
психологической компетентности. Этот этап отражает комплекс тех 
внутренних и внешних условий преобразующей активности, учет ко­
торых сам человек считает необходимым для успеха задуманного.
3. Этап исполнительских действий. На данном этапе определя­
ются последовательность, способы, динамика действий, направленных 
на развитие психологической компетентности в тех условиях, кото­
рые выделил сам субъект развития в качестве значимых. Отсутствие 
анализа деятельности является существенным препятствием для раз­
вития психологической компетентности.
4. Разработка системы субъектных критериев развития пси­
хологической компетентности. Личность преодолевает исходную 
информационную неопределенность цели, формулируя критерии оцен­
ки результата, соответствующего субъективному пониманию приня­
той цели.
5. Контроль и оценка результатов. На этом этапе личность по­
лучает информацию о степени соответствия между запрограммирован­
ным или желаемым ходом развития своей психологической компе­
тентности и реальным ходом достижения планируемых результатов.
6. Принятие регуляции личностного и профессионального раз­
вития. Основным моментом такой регуляции является коррекция соб­
ственных исполнительских действий, главная причина -  изменение 
себя, своего статуса и, как следствие, психологической компетентно­
сти. Данная коррекция совершается не потому, что кто-то этого тре­
бует, а потому, что это соответствует принципам человека, позволяет 
ему утвердиться как субъекту саморазвития и как профессионалу 
в собственных глазах, в глазах коллег и преподавателей.
Коммуникативный механизм развития психологической ком­
петентности личности. В качестве коммуникативного механизма про­
дуктивного развития психологической компетентности личности мы 
выделяем комплекс психологических воздействий и влияний, опосре­
дованных авторитетом субъекта влияния и доверием к нему.
В широком смысле психологическое воздействие определяют 
как целенаправленный перенос движения (как изменения) и информа­
ции от одного участника взаимодействия к другому.
Исходя из разделения сознательного, целенаправленного воздей­
ствия и нецеленаправленного воздействия как неотъемлемого атрибута 
любого взаимодействия под психологическим воздействием понимают 
изменение психологических характеристик личности, групповых норм, 
общественного мнения или настроения за счет использования психо­
логических, социально-психологических закономерностей.
JI. В. Куликов, сравнивая понятие психологического воздейст­
вия с понятиями действия и деятельности, обращает внимание на то, 
что, «с одной стороны, психологическое воздействие опосредуется 
целями, задачами и содержанием совместной деятельности, а с дру­
гой -  от целей, задач и содержания психологического воздействия за­
висит деятельность людей»1.
При этом психологическое воздействие следует рассматривать 
как однократный акт. Если психологическое воздействие оказывается 
не один, а несколько раз, то мы имеем дело с влиянием или системой 
воспитания.
На наш взгляд, наиболее точно определить психологические воз­
действия можно как способы организации словесной и эмоциональной
1 Куликов Л. В. Характеристики гармонии личности // Ежегодник Россий­
ского психологического общества: материалы 3-го Всерос. съезда психологов, 
25-28 июня 2003 г.: в 8 т. СПб., 2003. Т. 4. С. 562.
информации для достижения определенных изменений в сознании 
и поведении участников коммуникативного взаимодействия.
Если психологическое воздействие имеет деятельностную при­
роду, то психологическое влияние -  это личностный феномен, вне ко­
торого никакое однократное и даже многократное психологическое 
воздействие не даст реального результата.
Личностное влияние как власть над другой личностью не имеет 
никакого «внешнего», «официального» обоснования, оно трансцецдентно 
по своей природе. И именно личностное влияние способно помочь 
иной личности в осознании и определении ее отношений к жизни, 
в раскрытии и разрешении ее проблем и противоречий, в построении 
перспектив творческого самодвижения1.
Определяя влияние как процесс и результат изменения лично­
стью входе взаимодействия поведения другой личности, ее устано­
вок, намерений, представлений, оценок, исследователи основное вни­
мание уделяют изучению его эффектов.
Влияния как эффекты взаимодействия были определены как не­
которые поступательные изменения внутреннего мира личности вслед­
ствие вошедшего в него нового, исходящего от другой личности со­
держания. Основными свойстнами влияний как эффектов взаимодей­
ствия являются их осознанность, бытие в виде «форм души» лично­
сти, интуитивно найденных идей -  символов, метафорических обра­
зов, обобщенных техник и способов действий и поступков, высших 
чувств, приемов рефлексии, открытых смыслов2.
Влияние как процесс побуждает личность к умственным преоб­
разованиям на все более высоком уровне, поиску нравственных основ 
в жизни, приложению усилий к продуктивной профессиональной дея­
тельности, реализации, познанию и развитию. Влияние это -  момент 
неповторимого становления внутреннего плана жизни, осмысления 
процесса становления и развития как жизненной ценности, активиза­
ции процесса развития психологической компетентности. Влияние 
задает новые точки отсчета психологических изменений личности, 
новые ас/лекты ее духовного и профессионального развития. В ходе
‘ Деркач А. А., Старовойтгнко Е. Б., Кривокулинский А. Ю. Реализация кон­
цепции «Я» в системе жизненных отношений личности (акмеологический ас­
пект). М.: Изд-во РАУ, 1993. 156 с.
2 Там же.
работы личности над собой влияние укрепляется в ней как сущест­
венное качество, способ существования Я 1.
Влияние как процесс актуализирует потребность в развитии 
и самореализации через определение истинных целей и ценностей 
жизни и развитие в соответствии с этими целями и ценностями твор­
ческого потенциала.
Влияние всегда ориентировано в будущее. Оно инициирует стра­
тегическое видение личностью себя, переходит в проекты, планы, про­
граммы развития и коррекции, цели, новые смыслы. В сущности имен­
но влиянием как процессом определяется степень фасилитации. Влия­
ние вдохновляет личность на саморазвитие, побуждает ее к совершен­
ствованию не только в личностном, но и профессиональном плане.
Во влиянии как эффекте взаимодействия личности открывается 
перспектива жизни, деятельности, развития и совершенствования.
Можно выделить три варианта формирования влияния как эф­
фекта взаимодействия.
Первый вариант влияния формируется в том случае, если лич­
ность определила цели и ценности своей жизни самостоятельно, но 
требует подтверждения их истинности и находит его у влияющей лич­
ности.
Второй вариант влияния формируется тогда, когда влияющая 
личность передает объекту влияния абсолютно новое для него содер­
жание истинных целей и ценностей жизни. Объект влияния принима­
ет новые цели и ценности в готовом виде, так как неосознанная логи­
ка жизни привела его к этим целям и ценностям и они хорошо, орга­
нично вписываются в его бытие, являются факторами осознания, об­
общения, изменения бытийных смыслов.
Наконец, при третьем варианте формирования влияния истин­
ные цели и ценности жизни определяются во взаимодействии лично­
сти с другой, значимой для нее личностью. При этом данные цели 
и ценности выступают новыми для обеих, но объект влияния связыва­
ет момент их определения с творческим убедительным проявлением 
влияющей личности.
Для формирования влияния как эффекта взаимодействия необ­
ходимо, чтобы процесс определения жизненных целей и ценностей 
вызывал у личности состояния любопытства, удивления необъяснен-
1 Деркач А. А., Старовойтенко Е. Б., Кривокулинский А. Ю. Указ. соч.
111
ным в мире и в себе. Этот процесс должен притягивать личность, за­
ставлять искать и продлевать взаимодействие со значимым другим. 
Во влиянии как эффекте взаимодействия присутствуют переживания: 
«меня увлекли», «мне открыли», «меня удивили», «меня поняли», «ме­
ня признали», «меня очаровали»1. В результате влияния начинается 
ряд внутренних, во многом неуловимых движений, «передвижек» 
(C. J1. Рубинштейн) всех составляющих душевного мира личности, ак­
тивизируется потребность в психологических изменениях личности, 
повышается уровень психологической компетентности.
Продуктивное развитие психологической компетентности в си­
стеме взаимодействия преподавателя и студента возможно только 
в том случае, когда субъектом влияния правильно установлена мера 
своего воздействия на партнера. Это позволяет избежать духовной 
и действенно-практической зависимости студента, бездумного при­
своения им передаваемых жизненных целей и ценностей, отвержения 
им взаимного общения и саморазвития. В истинном влиянии для лич­
ности всегда живо, активно ее Я. Влияние дается личности в осмысле­
нии: «это Я, но обновляющееся, становящееся лучше», «то, что про­
изошло со мной, хорошо для меня»2. Вызванные субъектом влияния 
внутренние изменения в рефлексии представлены личности как «моя 
проблема», «моя мысль», «вопрос, который я поставил(а) перед со­
бой», «мое впечатление» и т. д. При этом источником «моего» осоз­
нается «другой». Субъект влияния присутствует в «мое»; «мое -  его» 
различаются и гармонично соединяются в рефлексии.
Свободно и полно принятые, осознанные, продолженные в соб­
ственной активности влияния становятся внутриличностными цен­
трами саморазвития. При этом любое укрепившееся в личности влия­
ние заключает начала «взаимовлияний»3.
Однако если мы проанализируем в плане значимости для эффек­
тивности влияния соотношение «изобретенных техник» и личностных 
характеристик субъекта влияния, то выясним, что личностные осо­
бенности имеют гораздо больший вес, чем техники.
Следует отметить, что и эффективность психологических воз­
действий зависит от личностных качеств преподавателя. Так, наши
1 Деркач А. А., Старовойтенко Е. Б., Кривокулинский А. Ю. Указ. соч.
Там же.
3 Там же.
исследования показали: эффективность убеждения как процесса зави­
сит от наличия у преподавателя следующих качеств личности.
На первом месте находится способность преподавателя формиро­
вать у студентов впечатление о своей убежденности в том, что он гово­
рит. При этом важно, действительно ли преподаватель убежден в досто­
верности излагаемого материала. При глубоком убеждении это выража­
ется в содержании материала, тоне, мимике, жестах, всем поведении.
На втором месте стоит группа качеств, которые объединились 
в фактор «безопасность». Высоко оцениваемые по этому фактору пре­
подаватели характеризуются как добрые, тактичные, дружественно рас­
положенные, приветливые, заботливые, откровенные и т. п.
На третьем месте -  группа качеств, объединенных в фактор «об­
разованность». В этот фактор входят такие качества личности препо­
давателя, как «знающий», «компетентный», «логичный», «последова­
тельный» и т. п.
Качества преподавателей, которые не добивались успеха во вли­
янии на студентов, располагались ближе к противоположным полю­
сам перечисленных признаков: «некомпетентный», «незнающий», «не­
логичный» и т. д.
Приведенное деление на группы вовсе не означает, что фактор 
«безопасность» более значим, чем фактор «образованность». Препо­
даватель может за счет своей образованности компенсировать неко­
торые черты, отсутствующие у высоко оцениваемых по второму фак­
тору преподавателей. Своей убедительностью преподаватель может 
компенсировать недостающие ему свойства по третьему фактору-  
«образованность».
Качества из перечисленных групп имеют значение и в процессе 
влияния. Однако эффективность влияния как процесса зависит не 
только от этих качеств. Чтобы через механизм влияния осуществлять 
фасилитирующее, вдохновляющее общение, преподаватель должен 
быть компетентным специалистом, профессионалом. Для этого у не­
го должна быть развита способность понимать время как культурно­
историческую категорию, чувствовать его динамику; он должен обла­
дать синергетическим, «неклассическим» стилем мышления.
Только значимое учение является продуктивным, так как пред­
полагает не простое усвоение знаний, а изменение внутреннего чув­
ственно-когнитивного опыта студента.
Конгруэнтность преподавателя выражается в том, что он осознает 
свое отношение к другим людям вообще и студентам, с которыми он 
работает, в частности, рефлексирует взаимодействие, понимает и при­
нимает свои настоящие чувства по отношению к обучаемым и ситуа­
ции, в которой они находятся.
Е. Г. Врублевская в своем исследовании определила способность 
педагога к фасилитирующему общению как имманентное развивающее­
ся качество личности, позволяющее осуществлять педагогическое взаи­
модействие как процесс, вдохновляющий и побуждающий воспитанника 
на духовно-нравственное, интенсивное, осознанное самоизменение и са- 
модостраивание в соответствии с личностно-приоритетными смыслами 
жизнедеятельности, актуализирующий процессы направленного и про­
дуктивного саморазвития1. Были выделены следующие критерии высо­
кого уровня развития этой способности как личностного качества:
• богатство отношений педагога с жизнью;
• высокая степень саморазвития педагога;
• позитивность Я-концепции преподавателя;
• развитость рефлексивных умений;
• высокая креативность;
• обладание коммуникативной культурой;
• наличие визуальной культуры.
Наши исследования, проведенные на выборке педагогов и сту­
дентов, показали, что влияние преподавателя на актуализацию по­
требности в саморазвитии тоже связано с выделенными Е. Г. Врублев­
ской критериями. Однако основным показателем развитости способ­
ности преподавателя к влиянию является высокий уровень способно­
сти обучаемых к обновлению, постоянному нахождению новых форм 
и способов удовлетворения потребности в саморазвитии.
Опрос студентов вузов позволил нам выявить основные харак­
теристики преподавателя как субъекта влияния. Анализ результатов 
опроса показал, что студенты поляризуют личностные и деятельност­
ные характеристики преподавателей по критерию «умение/неумение 
влиять на других».
Характеристики преподавателя, умеющего влиять на слушате­
лей, следующие: он чувствует, что окружающие ценят его; понимает 
процесс влияния; хорошо владеет техникой психологического воздей­
ствия; имеет убедительный внешний вид; ясно излагает свои мысли; 
уверен в себе; ведет себя уверенно; устанавливает хорошие взаимоот­
ношения; имеет реалистическое представление о себе; вызывает до­
верие к себе; развивает стратегию влияния на личность и группу; 
стремится быть настойчивым; обладает коммуникативной компетент­
ностью; поощряет окружающих к саморазвитию.
Характеристики преподавателя, не умеющего влиять на слушате­
лей: чувствует себя недооцененным; не имеет представления о процессе 
влияния; плохо владеет техникой психологического воздействия; имеет 
неубедительный внешний вид; нечетко излагает свои мысли; недоста­
точно уверен в себе; ведет себя вызывающе; не умеет устанавливать хо­
рошие взаимоотношения; имеет негативное представление о себе; не вы­
зывает доверия к себе; не имеет стратегии влияния на личность и группу; 
испытывает нехватку настойчивости; не обладает коммуникативной ком­
петентностью; не способен поощрять окружающих к саморазвитию.
Данные опроса подтверждают результаты исследований, кото­
рые показывают, что наибольшее значение для субъекта влияния име­
ют два взаимосвязанных фактора: авторитет и способность вызывать 
и удерживать доверие к себе.
В понятие «авторитет» вкладывается смысл, отражающий уро­
вень влияния его носителя на окружающих. Авторитет является од­
ним из наиболее важных условий высокоэффективного влияния для 
решения различных социальных задач, в том числе в процессе обще­
ния в системе «преподаватель -  слушатели».
В исследованиях педагогического воздействия коэффициент со­
пряженности между авторитетностью преподавателя и степенью его 
воздействия на студентов составил 0,82 при р  < 0,001.
Во многих философских и социологических исследованиях про­
блемы авторитета личности их авторы указывают на взаимосвязь авто­
ритета и доверия окружающих к его носителю. А. Г. Ковалев указывает 
на то, что «первым и основным условием воспитательного и эффектив­
ного взаимодействия педагога и ребенка является наличие доверия и по­
ложительного отношения между ними; в этом случае часто отпадает не­
обходимость продумывания каких-либо определенных воспитательных 
воздействий императивного и манипулятивного толка»1.
1 Ковалев А. Г. Психологическое воздействие: теория, методология, прак­
тика: автореф. дис. ... д-ра психол. наук. М., 1991. С. 18-19.
Подтверждается указанная закономерность и в работах Т. П. Скрип- 
киной, которая установила причинно-следственную связь между доверием 
и авторитетом, состоящую в том, что «основное условие ненасильствен­
ного влияния -  это доверие субъекта к носителю авторитета. Поэтому до­
верие выступает основным индикатором подлинного авторитета»1.
Высокая эффективность целенаправленного воздействия со стороны 
авторитетного источника объясняется следующим. Авторитетность субъ­
екта воздействия в глазах объекта, проявляющаяся в высоком уровне до­
верия окружающих к его носителю, по сути дела служит тем психологи­
ческим «ключом», который открывает все социально-психологические 
защиты личности. В результате субъект достигает личностного (мотива­
ционного) результата и видоизменяет его в необходимом направлении.
Как показала Т. П. Скрипкина, понять психологическую сущ­
ность доверия можно, лишь рассматривая связь «человек -  человек» 
как единую систему2. В случае социально-психологического взаимо­
действия необходимо учитывать одновременную обращенность чело­
века в мир и в себя, так как психологическая позиция взаимодейст­
вующего человека является одновременно и социальной, и личностной. 
В то же время значимость, ценность этих позиций может различаться 
у каждого из взаимодействующих индивидов, что и проявляется в ме­
ре (количестве) доверия, адресованного себе и другому.
Такое понимание позволило Т. П. Скрипкиной говорить о порожда­
ющем эффекте взаимодействия, который создает не только общность, но 
и феномены межличностного взаимодействия -  от искреннего подлинного 
диалога до игрового взаимодействия и циничного манипулирования. Эф­
фект порождения зависит от соотношения у субъектов взаимодейст­
вия меры доверия к себе и к другому. Такой подход дал возможность 
Т. П. Скрипкиной выделить виды межличностного доверия в зависимос­
ти от сочетания различных вариантов позиций субъектов взаимодействия 
по отношению друг к другу и одновременно по отношению к себе и на 
этой основе построить типологию межличностных отношений, внутри ко­
торых доверие или его отсутствие является фоновым условием.
При этом только два вида доверия можно рассматривать как обес­
печивающие эффективность педагогического взаимодействия, целью
1 Скрипкина Т. П. Психология доверия (теоретико-эмпирический анализ). 
Ростов н/Д: Изд-вопед. ин-та, 1997. С. 174-176.
‘ Там же.
которого является развитие психологической компетентности. При реа­
лизации одного вида доверия оба субъекта взаимодействия имеют соот­
ветствующие психологические позиции: относятся к себе и друг к другу 
как к равноценным партнерам, т. е. каждый из них в равной мере дове­
ряет себе и другому. В этом случае можно говорить об идеальной моде­
ли взаимодействия, ибо этот вид доверия способствует возникновению 
подлинного общения, которое характеризуется творческим смыслом. 
При реализации другого вида доверия один партнер по взаимодействию 
доверяет в равной мере себе и другому, а второй первому доверяет бо­
лее, чем себе, т. е. другой является для него ценностью более высокого 
порядка, чем он сам. Такое сочетание позиций порождает подлинную 
авторитетность, результатом которой является влияние1.
Эмпирические исследования позволили выявить психологиче­
ские критерии доверительных отношений. Контент-анализ показал, 
что наиболее значим критерий взаимности доверия. Ориентация на 
взаимность служит средством, гарантирующим психологическую без­
опасность при проявлении доверия. Были выделены в качестве крите­
риев доверия к другому позитивное принятие, способность к децен- 
трации и значимость обсуждаемого содержания.
Если говорить о доверии к преподавателю, то оно определяется 
во многом его статусом, имиджем, доброжелательностью и чувством 
справедливости. Наши исследования показали, что в наибольшей сте­
пени доверие студентов к преподавателю определяется его способно­
стью к самораскрытию, а эта способность напрямую связана с мерой 
доверия преподавателя к самому себе.
Выводы
Анализ эмпирических данных позволил установить, что психо­
логическая компетентность личности является сложным феноменом, 
который обусловливает развитие личности, являясь результатом струк­
турно-функциональных изменений. Получены следующие основные 
эмпирические результаты.
1. Выявлена чувствительность компонентов психологической ком­
петентности относительно типа профессиональной деятельности и стажа 
работы. В группе инженеров и менеджеров содержание психологической
1 Скрипкина Т. П. Указ. соч. С. 183.
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компетентности сопряжено с осознанием того, что жизненный успех со­
ставляет признание высоких профессиональных достижений человека 
и гарантированное высокое качество жизни, которое создает основу для 
личностного совершенствования и саморазвития. При этом акцентирует­
ся направленность именно на личный успех, а не на социальный, что 
проявляется в стремлении получить признание в ближайшем окружении. 
В структуре психологической компетентности обнаружены развитая ког­
нитивно-смысловая и мотивационно-целевая сферы.
В группе педагогов акцентируется направленность на социаль­
ный успех. Это проявляется в стремлении к обретению высокого со­
циального статуса и авторитета, высокой продуктивности деятельно­
сти, ограниченных возможностях самореализации. В структуре пси­
хологической компетентности обнаружены развитая операционально­
регулятивная и эмоционально-поведенческая сферы.
В группе студентов полученные результаты позволяют охарактери­
зовать содержание психологической компетентности на стадии подготовки 
к профессиональной деятельности как акцентирование на формирование 
различных общекультурных и профессиональных компетенций (способ­
ность анализировать, восприятие информации, поиск путей достижения 
целей и др.), способствующих личностно-профессиональному развитию.
2. Установлено своеобразие проявления уровней развития пси­
хологической компетентности. Показатель когнитивно-смыслового 
компонента психологической компетентности в группе инженеров и ме­
неджеров имеет высокие значения в сравнении с группой педагогов 
и еще более низкими показателями в группе студентов. Высокий по­
казатель мотивационно-целевой сферы выявлен у представителей груп­
пы инженеров и менеджеров, в группе педагогов он заметно снижен, 
а в группе студентов имеет более высокое значение по сравнению 
с группой педагогов, но ниже, чем в группе инженеров и менеджеров. 
Высокие показатели эмоционально-поведенческой сферы выявлены 
в группе инженеров и менеджеров по сравнению с группами педаго­
гов и студентов. В операционально-регулятивном компоненте психо­
логической компетентности имеют выраженность показатели в груп­
пе педагогов по сравнению с первой и третьей соответственно.
3. Проведенное исследование позволило выделить уровни пси­
хологической компетентности в каждой группе: минимальный, функ­
циональный, оптимальный, уровень самореализации.
4. Выявлены механизмы развития психологической компетент­
ности личности. Один из таких механизмов -  экзистенциальный, ко­
торый обеспечивает развитие психологической компетентности за 
счет формирования способности к самодетерминации своего жизнен­
ного пути, экзистенциальной сферы личности и перехода из плана 
существования в план осуществления. Способность к самодетермина­
ции жизненного пути, или осмысленность жизни, выступает как одно 
из проявлений субъектности человека. В проведенных исследованиях 
показано, что с ростом осмысленности жизни негативные эмоции по 
отношению к настоящему и будущему уменьшаются, а положитель­
ные по отношению к настоящему увеличиваются.
В качестве когнитивного механизма развития психологической 
компетентности личности мы рассматриваем комплекс интеллекту­
альных свойств, сформированность которых обеспечивает оптимиза­
цию процесса преобразований. В этот комплекс входят развитая спо­
собность к осознанию, интеллектуальная активность и инициатива, ана­
лиз прошлого и настоящего опыта, креативность. Эмпирические иссле­
дования показали, что люди с высоким уровнем творческого мышле­
ния в области преобразующей деятельности характеризуются более 
высоким уровнем ответственности и самостоятельности и в то же 
время они менее терпимы и менее эмоционально стабильны, но спо­
собны к более адекватному отражению действительности.
Рефлексивный механизм развития психологической компетент­
ности развивается в деятельности. Проведенные нами эмпирические 
исследования показали, что инженеры и менеджеры, а также педагоги 
с разными типами саморегуляции имеют различия в использовании 
тех или иных способов саморегуляции. При этом установлено, что 
наиболее эффективно владеют способами саморегуляции экстравер- 
ты-интерналы, затем экстраверты-экстерналы, интроверты-интерналы 
и, наконец, интроверты-экстерналы. От типа саморегуляции зависит 
субъективная удовлетворенность самореализацией.
В качестве коммуникативного механизма продуктивного разви­
тия психологической компетентности личности мы выделяем ком­
плекс психологических воздействий и влияний, опосредованных ав­
торитетом субъекта влияния и доверием к нему.
Глава 3. МЕТОДЫ И ФОРМЫ РАЗВИТИЯ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ
Ускорение современной жизни заставляет нас переоценивать 
сформированные ранее образы. Информация меняется с огромной быст­
ротой, и коды, через которые мы передаем информацию (язык, символи­
ка), также быстро меняются. Чтобы успешно адаптироваться, человеку 
необходимо пересматривать свои образы, т. е. постоянно переобучаться. 
Новые открытия, новые технологии и социальные изменения требуют 
нового уровня приспособляемости, другими словами, развития психоло­
гической компетентности. Э. Тоффлер указывает, что необходимы люди, 
«которые могут принимать критические решения, которые могут нахо­
дить свой путь в новом окружении, которые достаточно быстро устанав­
ливают отношения в быстро меняющейся реальности»1.
К основным факторам развития психологической компетентно­
сти относятся учебная деятельность (от школьной до вузовской и пос­
левузовской), профессиональная деятельность, продуктивные соци­
альные отношения, самопознание и рефлексия. Поэтому для психоло- 
го-педагогической теории и практики всегда был актуален поиск по­
вышения эффективности процесса обучения. В современной ситуации 
происходит изменение процесса обучения от усвоения знаний к усво­
ению способов самостоятельного приобретения (присвоения) знаний, 
разрабатываются методики, активизирующие мыслительную деятель­
ность и развивающие способности обучающихся. Главными приори­
тетами в системе образования становятся создание условий для само­
реализации потенциала каждого обучаемого и перестройка отноше­
ний «педагог -  обучающийся». Широкое распространение получили 
групповые формы и методы обучения, как в школьном, так и в профес­
сиональном образовании.
В качестве методов развития психологической компетентно­
сти в учебном процессе мы используем активные методы, групповые 
методы, интенсивную групповую подготовку. «Интенсивный» -  на­
пряженный, усиленный, дающий наибольшую производительность 
(С. А. Кузнецов). Интенсивная деятельность означает приложение боль­
1 Тоффлер Э. Футурошок: пер. с англ. СПб.: Лань, 1997. С. 328.
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ших усилий для достижения цели в максимально короткий срок 
(Д. В. Дмитриев; С. И. Ожегов, Н. Ю. Шведова). Это форма активно­
го обучения, позволяющая развивать все компоненты психологиче­
ской компетентности в процессе обучения с помощью построения 
продуктивных социальных межличностных отношений, при этом спо­
собности познания, понимания себя и других развиваются через об­
ратную связь (Н. С. Аболина).
Развитие практической психологии способствует распростране­
нию таких методов развития психологической компетентности, как 
психологический трениг, психокоррекция и психотерапия (индивиду­
альная и групповая).
3.1. Психологическая компетентность 
в учебном процессе
Формы передачи социокультурного опыта менялись в истории 
развития человечества -  от бесед и работы в мастерских до классно­
урочного обучения, в котором дифференцировались такие его формы, 
как урок, лекция, семинар, зачет, практикум (Я. А. Коменский). На 
рубеже ХІХ-ХХ вв. получают распространение активные практиче­
ские методы обучения, целью которых является повышение эффек­
тивности процесса обучения путем усиления мотивации к учению.
Развитие гуманитарных наук привело общество к пониманию 
того, что обучающийся нуждается не только в обучении, но и в разви­
тии своих внутренних способностей и индивидуальных особенностей. 
В отечественной науке это послужило основой для разработки мето­
дов развивающего обучения в школе и технологий обучения в вузе на 
основе теорий, разработанных Л. С. Выготским, Д. Б. Элькониным,
В. В. Давыдовым, JI. В. Занковым.
При определении понятия «метод обучения» внимание ученых 
акцентируется на разных сторонах этого понятия. Ю. К. Бабанский 
определяет метод как способ совместной деятельности учителя и обу­
чаемого с целью решения задач, т. е. в данном случае акцентируется 
взаимосвязанная деятельность учителя и учащихся.
И. Ф. Харламов выделяет в методах обучающую работу учителя 
и, соответственно, под методами обучения понимает способы обу­
чающей работы учителя и организации учебно-познавательной дея­
тельности учащихся.
По мнению Н. В. Савина и П. И. Пидкасистого, методы обуче­
ния -  это способы совместной деятельности учителя и учащихся, на­
правленные на решение задач обучения.
Т. А. Ильина и С. А. Смирнов рассматривают метод обучения 
как способ организации учебно-познавательной деятельности уча­
щихся. Кроме того, в дидактике используется понятие приема обуче­
ния, который является составной частью или отдельной стороной ме­
тода. Методы характеризуют внутреннюю сторону учебного процесса 
(С. А. Смирнов).
Ю. К. Бабанский предложил следующую организационную клас­
сификацию. Методы обучения подразделяются на три группы: 1) ме­
тоды организации учебно-познавательной деятельности; 2) методы 
стимулирования учебно-познавательной деятельности; 3) методы кон­
троля эффективности учебно-познавательной деятельности.
Е. Я. Голант разделил методы по уровню активности учащихся на 
пассивные и активные в зависимости от степени включенности учащегося 
в учебную деятельность. К пассивным относятся «методы, при которых 
учащиеся только слушают и смотрят (лекция, рассказ, объяснения, экс­
курсия, демонстрация), а к активным -  методы, организующие самостоя­
тельную работу учащихся (работа с книгой, лабораторный метод)»1.
М. Н. Скаткин и И. Я. Лернер делят методы обучения по уровню 
включенности в продуктивную (творческую) деятельность и выделя­
ют объяснительно-иллюстративный, репродуктивный, проблемный, 
частично поисковый и исследовательский методы.
В классификации Ю. К. Бабанского активные методы обучения, 
такие как практическое занятие, семинар, лабораторная работа вклю­
чают тренинги и ролевые игры, так как «они являются формой орга­
низации взаимодействия педагога сучащимся и... достаточно эффек­
тивной формой»2.
Существуют различия и в трактовке понятия активные методы 
в педагогической и психологической практике. В педагогике актив­
1 Голант Е. Я. Методы обучения в советской школе. М.: Изд-во Моск. 
ун-та, 1957. С. 174.
2 Бабанский Ю. К. Как оптимизировать процесс обучения. М.: Знание, 1978.
ные методы определяются как система методов обучения, построен­
ная на активном включении учащегося в освоение знаний и направ­
ленная на подготовку человека к трудовой деятельности (Ю. К. Ба­
банский, Н. В. Бордовская, А. А. Реан, С. А. Смирнов и др.).
Рассматривая преподавание психологических дисциплин, В. Я. Ля- 
удис активными методами обучения называет методы, которые по­
зволяют организовывать учение как продуктивную творческую дея­
тельность, связанную с достижением социально полноценного про­
дукта в условиях как совместной, так и индивидуальной учебной дея­
тельности. Система активных методов в процессе обучения должна 
помочь каждому стать сопричастным этой действительности, нау­
читься сотрудничать с людьми и управлять собственной деятельно­
стью. Следует подчеркнуть разнообразные формы организации обу­
чения, активизирующие личностную позицию: письменные высказы­
вания, диалог, коллективное решение проблемной ситуации, группо­
вая дискуссия и др. Среди современных активных методов обучения
В. Я. Ляудис выделяет три группы методов для использования в целях 
управления формированием всех видов мышления:
• методы программированного обучения, которые предполагают 
перестройку традиционного обучения за счет уточнения и операцио- 
нализации целей, задач, способов решения, форм поощрения и кон­
троля применительно к предметному содержанию знаний;
• методы проблемного обучения акцентируют ситуации, в кото­
рых оказывается личность обучаемого. Они ставят в центр организа­
ции и управления обучения мотивы, формирующие новые способы 
мыслительной деятельности ученика за счет включения его в проб­
лемную ситуацию;
• методы интерактивного обучения используют способы управ­
ления процессом усвоения знаний посредством организации челове­
ческих взаимодействий и отношений.
Использование активных методов ставит в центр управления 
обучением самого обучаемого человека в его реальных взаимодейст­
виях с другими участниками учебного процесса. Процесс обучения 
рассматривается как процесс социальный, коллективный, а не сугубо 
индивидуальный (В. Я. Ляудис).
В зарубежной и отечественной педагогической практике ис­
пользуются методы кооперативного (коллективного) обучения в ма­
лых группах. Кооперативное обучение представляет собой такую 
форму обучения, при которой участники группы работают для до­
стижения какой-то определенной цели или для выполнения какого- 
либо задания. Модель кооперативного обучения, в которой обучае­
мые помогают и оказывают поддержку друг другу, является альтер­
нативой модели, основанной на соперничестве. В группе каждый 
участник независимо от собственных результатов высоко оценивает 
свои способности, чувствует удовлетворение, уважает себя, стремит­
ся работать, чтоб помочь своей группе. В совместной работе изменя­
ется отношение к окружающим, выявляются положительные качест­
ва друг друга.
Применяются разные методы кооперативного обучения, кото­
рые распределяются в зависимости от степени усложнения деятель­
ности участников, а также степени мастерства ведущего, который де­
монстрирует варианты поведения при использовании каждого из ме­
тодов. К методам кооперативного обучения относят следующие: 
«СТАД», «Джигсо», «Ко-оп Ко-оп», дискуссия.
В соответствии с методом «СТАД» группы по 4-5 человек со­
вместно изучают учебный материал, затем участники группы выпол­
няют индивидуальную проверочную работу, после чего оценивается 
успеваемость группы и каждого участника. По методу «Джигсо» уча­
стники группы сначала становятся экспертами по какой-то части изу­
чаемого материала, а потом обучают других членов группы. Методи­
ка «Ко-оп Ко-оп» -  кооперация знаний мини-групп со всей группой. 
Метод дискуссии предполагает обсуждение в каждой малой группе 
и выработку материала для общей дискуссии.
Преимуществами кооперативного обучения являются развитие 
навыков коммуникации, принятия, эмпатии; навыков практического 
и проблемного мышления (JI. М. Митина, Е. С. Асмаковец).
Каждый из этих методов имеет присущий ему инструментарий 
действий, в котором выражается сущность метода и очерчиваются гра­
ницы его влияния как средства управления процессом развития по­
знавательной деятельности обучаемых. В программированном обуче­
нии инструментарием является дозированный шаг программы, алго­
ритм; в проблемном обучении -  проблемная ситуация, типы про­
блемных ситуаций, эвристические программы; в интерактивном обу­
чении- коллективные дискуссии, учебно-ролевые игры, сценарии
и партитуры диалогов между участниками совместного решения за­
дач в процессе коллективного решения проблем.
Активные методы реализуются в условиях создания определен­
ных типов учебных ситуаций, вводящих участников в систему внут­
ригрупповых и межгрупповых взаимодействий, целью которых явля­
ется совместная разработка оптимальных стратегий решения задач 
того или иного типа с последующей демонстрацией решения и обос­
нованием, отстаиванием найденного решения на основе развернутого 
анализа и сопоставления различных когнитивных стратегий. Актив­
ные методы обучения широко используются в разных учебных про­
цессах (от школьного до профессиональной переподготовки).
Форма организации обучения, по определению С. А. Смирнова, 
обозначает внешнюю сторону организации учебного процесса и отра­
жает характер взаимосвязи участников педагогического процесса. Фор­
ма обучения органически связана с методами обучения: одна и та же 
форма может применяться в различных методах обучения, и наоборот.
Так, Н. В. Бордовская и А. А. Реан определяют форму обучения 
как специфическую конструкцию самого процесса. Форма обучения 
означает коллективную, групповую и индивидуальную работу уча­
щихся под руководством педагога. Форма организации обучения пред­
полагает какой-либо вид учебного занятия -  урок, лекцию, факульта­
тив, кружок, экскурсию, мастерскую (Н. В. Бордовская, А. А. Реан).
Часто под формами учебной деятельности подразумевают виды 
учебной деятельности учащихся или способы организации деятельно­
сти учащихся. Одной из форм учебной деятельности является группо­
вая -  общеклассная, или фронтальная, и работа в малых группах. В каж­
дом случае группа в каждый момент работает совместно.
Таким образом, различные методы и формы обучения направле­
ны на развитие всех компонентов психологической компетентности.
Групповые формы психологической работы. В последние го­
ды в отечественной образовательной практике широкое распростра­
нение получают групповые модели (формы) обучения в различных 
сферах деятельности. Групповые формы -  работа в специально созда­
ваемых группах, ориентированных на приобретение знаний, непо­
средственного жизненного опыта для обучения и личностного разви­
тия. Основной результат -  обогащение опыта, расширение коммуни­
кативных возможностей. Основное средство -  опыт переживания.
В качестве групповых форм обучения все чаще используются ме­
тоды психологических тренингов. В педагогической практике тренинги 
рассматриваются как активная форма обучения, в психологии они яв­
ляются активными методами обучения (И. В. Вачков, Б. М. Парный). 
Психологические тренинги создают условия для воздействия на раз­
личные составляющие самосознания -  компоненты психологической 
компетентности, активизируя и оптимизируя его работу.
Тренинг как активное социально-психологическое обучение 
в 1980-е гг., в период своего становления, критиковался в отечествен­
ной психологии и педагогике за свою «укорененность» в принципах 
зарубежного бихевиорального научения и свободную идеологичес­
кую сущность. Психологам-практикам приходилось обосновывать тре­
нинговые методы с помощью концепций советской психологии. Ис­
пользовались теория установки Д. Н. Узнадзе, описывающая импуль­
сивный и регулятивный уровни поведения; идеи C. J1. Рубинштейна 
о психологическом значении игры; теории П. Я. Гальперина о поэтап­
ном формировании ориентировочных основ гностических действий 
и др. По словам Е. В. Сидоренко, «эти внешние идеологические пре­
пятствия в значительной степени были обусловлены страхом препо­
давателей... перед популярным движением, результаты которого для 
них самих могли оказаться непредсказуемыми»1.
Преподаватели оказывались перед выбором: оставаться тради­
ционным лектором или примкнуть к новому движению. И та и другая 
перспективы были неопределенными, традиционное монологическое 
лекторство могло потерять привлекательность для студентов, тренин­
говые методы, по выражению Ю. Н. Емельянова, предполагали «вве­
дение собственной личности в пространство обучения»2.
Для обозначения разнообразных форм групповой психологиче­
ской работы в настоящее время используется довольно широкий 
круг терминов: тренинговые группы, групповое обучение, группы ак­
тивного обучения, практические экспериментальные лаборатории, 
групповая психотерапия, психокоррекционные группы, группы опыта 
и др. Часто группы одного и того же вида различные авторы называ­
1 Сидоренко Е. В. Тренинг коммуникативной компетентности в деловом 
взаимодействии. СПб.: Речь, 2003. С. 17.
2 Емельянов Ю. Н. Активное социально-психологическое обучение. J1.: Изд-во 
Ленингр. гос. ун-та, 1985. С. 43.
ют по-разному. Разнообразие терминологии связано с относительной 
новизной этой области практической психологии и с тем, что группы 
часто используют техники обучающие, психотерапевтические и пси­
хокоррекционные.
Тренинг в настоящее время внедрился во все сферы обществен­
ной жизни и стал неотъемлемой частью обучения. Тренинги широко 
используются в экономике, политике, менеджменте, юриспруденции, 
медицине, в сфере образования (интеллектуальные тренинги, тренин­
ги на развитие памяти, внимания, коммуникативные и др.), в спорте, 
для регуляции отношений в семье и в больших коллективах. По мне­
нию специалистов, «тренинг по сути своей вообще не может быть 
рассмотрен лишь как некоторая область психологии. В самом широ­
ком понимании тренинг скорее можно отнести к разряду обществен­
ных явлений»1.
В зарубежной социальной практике тренинги используются с се­
редины прошлого века. В нашей стране этот вид группового движе­
ния распространяется в течение последних двадцати лет, но зато 
«темпы приобщения к тренингу в нашей стране беспрецедентны»2.
Тренинг как самостоятельная форма обучения не включен в со­
временный образовательный процесс. На лекциях, семинарах, прак­
тических занятиях используются лишь отдельные элементы тренинга: 
упражнения на сплочение группы, коммуникацию, на повышение ра­
ботоспособности, игровые и релаксационные техники и др. Хотя, как 
показывает анализ теоретических представлений и практических раз­
работок, применение методов тренинга как активных методов обуче­
ния возможно в образовательном процессе не в качестве отдельных 
элементов, а в качестве целостной программы, направленной на ре­
шение конкретных задач (Н. С. Аболина).
Тренинг как метод обучения и развития личности. Начало 
тренинговой работы связано с психотерапевтической практикой двух 
направлений зарубежной психологии: психоанализа и бихевиоризма. 
Впервые тренинговые занятия, направленные на повышение компе­
тентности в общении, были проведены учениками К. Левина в г. Бете­
1 Ковальчук М. А., Петровская Л. А. Проблема группового тренинга в за­
рубежной психологии // Вопр. психологии. 1982. № 2. С. 143.
2 Никандров В. В. Антитренинг, или Контуры нравственных и теоретичес­
ких основ психотренига. СПб.: Речь, 2003. С. 5.
ле (США) и получили название тренинговых групп или Т-групп. В их 
основе лежала следующая идея: большинство людей живет и работает 
в группах, но чаще всего они не отдают себе отчета в том, как они 
в них участвуют, какими их видят другие люди, каковы реакции, ко­
торые вызывает их поведение у других людей.
К. Левин утверждал, что большинство эффективных изменений 
в установках и поведении людей происходит в групповом, а не в индиви­
дуальном контексте, поэтому, чтобы обнаружить и изменить свои уста­
новки, выработать новые формы поведения, человек должен преодолеть 
свою аутичность и научиться видеть себя таким, каким его видят другие. 
«Теория поля» К. Левина заложила основы для исследования «групповой 
динамики» (К. Левин, В. В. Никандров, Н. Ю. Хрящева и др.).
В 1947 г. К. Левин создал национальную лабораторию тренинга, 
в которой была сформирована группа тренинга базовых умений -  
Т-группа. С тех пор Т-группы становятся постоянным практическим 
приложением школы групповой динамики. Занятия в них ориентирова­
ны на выработку навыков социального взаимодействия, проявляющихся 
на поведенческом уровне. Круг задач, решаемых с помощью таких групп, 
постоянно расширялся. В Т-группах обучали управленческий персонал, 
менеджеров, политических лидеров эффективному межличностному 
взаимодействию, умению руководить, разрешать конфликты в организа­
циях, укреплять групповую сплоченность. Позднее появляются Т-группы, 
ориентированные на выяснение жизненных целей человека, усиление 
чувства его самоидентичности, развитие личности -  группы сензитив- 
ности (В. В. Никандров, Н. Ю. Хрящева и др.).
С 60-х гг. прошлого века методы Т-групп, групп сензитивности 
наряду с методами проигрывания ролей, анализом конкретных ситуа­
ций, обычными лекциями и семинарами вводятся в систему подготовки 
различного рода руководителей. Тренинговый метод становится важной 
частью «лабораторного обучения», «где участники могут целенаправ­
ленно исследовать собственное поведение и групповые процессы и вы­
рабатывать действенные социальные решения проблем, с которыми они 
сталкиваются в своих организациях и институтах»1. Основной целью 
становится улаживание конфликтов в рабочих группах, оптимизация
1 Петровская Л. А. Теоретические и методологические проблемы социаль­
но-психологического тренинга. М.: Просвещение, 1982. С. 62.
отношений рабочих и служащих. Т-гругіпы быстро приобретают попу­
лярность как новый эффективный метод обучения. Группа людей соби­
рается на относительно короткий период, чтобы сознательно учиться 
через собственный совместный опыт, как добиваться планируемых из­
менений в старых системах - будь такой системой индивид, малая груп­
па -  и как оценивать эффективность своих действий.
В 1960-е гг. возникает опирающееся на традиции гуманистиче­
ской психологии К. Роджерса движение тренинга социальных и жиз­
ненных умений, который применялся при профессиональной подго­
товке менеджеров в целях их психологической поддержки и развития. 
В данном тренинге используются три основные модели, определяю­
щие своеобразие подхода к участникам тренинга.
Первая модель опирается на семь категорий жизненных умений: 
решения проблем, общения, настойчивости, уверенности в себе, кри­
тичности мышления, умения самоуправления и развития Я-концепции.
Вторая модель выделяет четыре категории жизненных умений, яв­
ляющихся целью тренинга: межличностное общение, поддержание здоро­
вья, развитие идентичности, решение проблем и принятие решений.
Третья модель включает тренинг эмоционального самоконтро­
ля, межличностных отношений, самопонимания, финансовой самоза­
щиты, самоподдержки и концептуализации опыта (Н. Ю. Хрящева).
В 1970-е гг. в Лейпцигском иЙенском университетах под руко­
водством М. Форверга (М. Vorwerg) был разработан метод, назван­
ный им социально-психологическим тренингом. Средствами тренинга 
выступали ролевые игры с элементами драматизации, создававшие 
условия для формирования эффективных коммуникативных навыков. 
Практической областью приложения разработанных М. Форвергом 
методов стала социально-психологическая подготовка руководителей 
промышленного производства.
Социально-психологический тренинг получил широкое распро­
странение и в отечественной практике. Этот метод активно применя­
ется в работе с детьми, родителями, руководителями предприятий 
и организаций. Опыт его использования отражен в работах И. В. Бач­
кова, Ю. Н. Емельянова; В. П. Захарова; Г. А. Ковалева, С. И. Макша- 
нова; Л. А. Петровской; Е. В. Сидоренко; Н. Ю. Хрящевой и др.
Н. Ю. Хрящева, директор Института тренинга в Санкт-Петер­
бурге, отмечает: «На сегодняшний день не существует общепринято­
го понятия “тренинг’, что приводит к расширительному толкованию 
метода и обозначению этим термином самых разных приемов, форм, 
способов и средств, используемых в психологической практике»1.
Г. К. Селевко трактует тренинг как «совместное творчество сту­
дентов и ведущего в образовательном процессе в области раскрытия 
и освоения незадействованного до сих пор жизненного, творческого 
и духовного потенциала»2.
По определению И. А. Зимней, тренинг -  это «полевая совмест­
ная работа с обучающимися по передаче социокультурного опыта 
в рамках классно-урочного обучения»3. Данная технология отличает­
ся от традиционных не только формой обучения, но и стилем органи­
зации социальных отношений в процессе обучения, а именно «учи­
т ел ь - группа». «Для этого стиля характерна непосредственная ком­
муникация между обучающим и группой обучаемых. При этом воз­
можно многостороннее переплетение коммуникативных и действен­
ных взаимоотношений с ярко выраженными чертами кооперации»4.
Н. В. Бордовская дает следующее определение тренинговым 
технологиям: «это система деятельности по отработке определенных 
алгоритмов учебно-познавательных действий и способов решения но­
вых задач в ходе обучения»5.
J1. А. Петровская рассматривает социально-психологический тре­
нинг «как средство воздействия, направленное на развитие знаний, 
социальных установок, умений и опыта в области межличностного об­
щения», «средство развития компетентности в общении», «средство 
психологического воздействия»6.
Социально-психологический тренинг, по мнению Ю. Н. Емель­
янова, -  это активное социально-психологическое обучение, натурная 
модель для изучения социально-психологических явлений и практи­
1 Психогимнастика в тренинге / под ред. Н. Ю. Хрящевой; Ин-т тренинга. 
СПб.: Речь, 2000. С. 7.
1 Селевко Г. К. Современные образовательные технологии: учеб. пособие. 
М.: Нар. образование, 1998. С. 214.
Зимняя И. А. Педагогическая психология: учеб. для вузов. 2-е изд., испр. 
и перераб. М.: Логос, 1999. С. 98.
4 Там же.
5 Бордовская Н. В., Реан А. А. Педагогика: учеб. для вузов. СПб.: Питер, 
2001. С. 99.
6 Петровская Л. А. Указ. соч. С. 52-54.
ческая лаборатория для формирования коммуникативных умений, 
наиболее важных в том или ином виде профессиональной деятельно­
сти. Он отмечает: «...Термин “тренинг”, по нашему мнению, в струк­
туре русской психологической речи должен использоваться не для 
обозначения методов обучения, а для обозначения методов развития 
способностей к обучению или овладению любым сложным видом 
деятельности, в частности общением»1.
Г. А. Ковалев относит социально-психологический тренинг к ме­
тодам активного социально-психологического обучения как комплекс­
ного социально-дидактического направления.
В работах С. И. Макшанова тренинг определяется как много­
функциональный метод преднамеренных изменений психологических 
феноменов человека, группы и организации с целью гармонизации про­
фессионального и личностного бытия. Центральная категория здесь-  
позитивное изменение, направленное на повышение степени соответ­
ствия с собой и окружающим миром. С. И. Макшанов термином «пред­
намеренное изменение» описывает все множество явлений, относя­
щихся к динамике психологических феноменов человека и группы, 
отражает процессуальные продуктивные характеристики тренинга, 
подчеркивает его «субъект-субъектный характер»; эффективность тре­
нинга связана с принятием ответственности за происходящее в тре­
нинге как ведущим, так и каждым участником.
С точки зрения Е. В. Сидоренко, тренинг -  «это совместное ис­
следование драм человеческого взаимодействия с целью создания 
эффективных способов их разрешения»2.
Б. Д. Карвасарский определяет тренинг в психотерапевтической 
практике как «совокупность психотерапевтических, психокоррекци­
онных и обучающих методов, направленных на развитие навыков са­
мопознания и саморегуляции, общения и межперсонального взаимо­
действия, коммуникативных и профессиональных умений»3. Он вы­
деляет тренинги, направленные на развитие навыков саморегуляции, 
коммуникативные тренинги, тренинговые подходы, стимулирующие 
личностный рост, обучающие тренинги.
1 Емельянов Ю. Н. Активное социально-психологическое обучение. С. 144.
2 Сидоренко Е. В. Тренинг коммуникативной компетентности в деловом 
взаимодействии. СПб.: Речь, 2003. С. 12.
3 Психотерапевтическая энциклопедия / под ред. Б. Д. Карвасарского. 
СПб.: Питер Ком, 1998. С. 645.
И. В. Вачков подразумевает под тренинговыми группами «все 
специально созданные малые группы, участники которых при содей­
ствии ведущего-психолога включаются в своеобразный опыт интен­
сивного общения, ориентированный на оказание помощи каждому 
в решении разнообразных психологических проблем и в самосовер­
шенствовании (властности, в развитии самосознания)»1. Тренинг-  
это не только метод развития способностей, но и метод развития 
разнообразных психических структур и личности в целом. «Группо­
вой психологический тренинг представляет собой совокупность ак­
тивных методов практической психологии, которые используются 
с целью формирования навыков самопознания и саморазвития»2.
Т. В. Зайцева определяет «психологический тренинг как “куль­
турное орудие”, которое используется для освоения нового или изме­
нения старого поведения, мы особо выделили стадию овладения-при­
своения, которой завершается процесс внутренней трансформации уча­
стников в ходе тренинга»3. При этом она рассматривает тренинг как 
способ ускорения психического развития и самореализации нормально 
функционирующей личности. «Мы можем обозначить тренинг как 
внешнее стимул-средство, а процесс тренинга как процесс присвоения 
социокультурно сконструированных паттернов поведения»4.
Наиболее полное, на наш взгляд, определение психологического 
тренинга дает В. В. Никандров: «это метод игрового моделирования 
психогенных ситуаций в целях развития психологической компетент­
ности и формирования и совершенствования различных психологиче­
ских качеств, умений и навыков у людей, включенных в эти ситуации 
в роли участников или зрителей. В конечном итоге психотренинг на­
правлен на повышение адекватности самосознания и поведения лю­
дей и групп» (курсив наш. -  Я. А., Н. О.)5. Главными особенностями 
психотренинга являются: «1) повышенная активность участников;
2) игровой характер; 3) обучающая направленность; 4) систематичес­
1 Банков И. В. Основы технологии группового тренинга. Психотехники: 
учеб. пособие. М.: Ось-89, 2001. С. 18.
2 Там же. С. 21.
3 Зайцева Т. В. Теория психологического тренинга. Психологический тре­
нинг как инструментальное действие. СПб.: Речь; М.: Смысл, 2002. С. 6.
4 Там же. С. 33.
5 Никандров В. В. Указ. соч. С. 6.
кая рефлексия; 5) групповая форма проведения», что позволяет отно­
сить психотренинги к группе активных методов обучения1.
К. Роджерс называет тренинговую группу учебной лаборатори­
ей по групповой динамике и в этом видит ее основное отличие от 
«группы встреч», ориентированной на рост личности. Главный инте­
рес для участников тренинговой группы представляет сама группа, 
участники узнают о групповом процессе через продуцирование и ана­
лиз собственных взаимодействий (К. Роджерс).
И. Ялом (I. Yalom) определяет тренинговую группу как «не­
структурированное взаимодействие “здесь и теперь”, при котором участ­
ники изучают происходящие с ними процессы межличностного взаи­
модействия в данный момент в данном месте»2.
По определению К. Торна, Д. Маккея (K. Tom, D. Маскеу), тре­
нинговая группа -  это группа, создаваемая для воздействия в системе 
межличностных отношений на ее членов с целью развития у них со­
циально-психологической компетентности, навыков общения и вза­
имодействия.
Групповое обучение коммуникативным навыкам Ф. Бунард 
(P. Bunard) называет «экспериенциальным обучением», в которое вклю­
чаются: «1) личный опыт; 2) рефлексия над ним и как ее результат; 
3) трансформация наших знаний и представлений»3.
Групповой психологический тренинг не ограничивается только 
развитием навыков эффективного общения и повышения коммуника­
тивной компетентности. Тренинговая работа включает и когнитивный, 
и эмоциональный, и поведенческий компоненты, т. е. основными функ­
циями тренинга являются обучение и /или развитие его участников под 
влиянием целенаправленного психологического воздействия.
По поводу психологического воздействия J1. А. Петровская отме­
чает, что все теоретические системы психологии, объясняющие приро­
ду личности или социальных групп, описывают принципы активного 
вмешательства, воздействия на группы и личность. Ю. М. Жуков под­
черкивает, что методы психологического воздействия прямо ориенти­
рованы на вмешательство в развитие групп или личности с целью вы­
звать определенные изменения.
1 Никандров В. В. Указ. соч.. С. 7.
2 Ялом И. Групповая психотерапия: теория и практика: пер. с англ.. М.: 
Апрель-Пресс: Психотерапия, 2007. С. 314.
3 Бунард Ф. Тренинг межличностного взаимодействия. СПб.: Питер, 2002. С. 27.
A. K. Маркова вводит понятие «профессиональный тренинг», опре­
деляя его как систему воздействий, упражнений, направленных на раз­
витие, формирование и коррекцию у человека необходимых профес­
сиональных качеств. При проведении профессионального тренинга мо­
гут применяться приемы изменения состояния человека, характерные 
для любого процесса формирования:
• «разогрев», т. е. обеспечение открытости человека, снижение 
ненужной напряженности, преодоление личностного сопротивления 
изменениям;
• лабилизация -  осознание человеком неадекватности своего по­
ведения в определенных профессиональных ситуациях, неудовлетво­
ренность прежними формами поведения, создание положительной мо­
тивации к обучению, готовности к усвоению нового;
• подача приемов, техник нового профессионального поведения, 
возможные его альтернативы;
• «замораживание» -  закрепление новых способов деятельно­
сти, интеграция их в личность (А. К. Маркова).
Тренинги отражают своим содержанием то направление, ко­
торого придерживается их ведущий. И. В. Вачков выделяет следую­
щие направления:
• тренинг как своеобразная форма дрессуры, при которой опре­
деленными приемами при помощи позитивного подкрепления фор­
мируются нужные паттерны поведения и стираются ненужные, по 
мнению ведущего;
• тренинг как тренировка, в результате которой происходят фор­
мирование и отработка умений и навыков эффективного поведения;
• тренинг как форма активного обучения, целью которого явля­
ются передача психологических знаний и развитие некоторых умений 
и навыков;
• тренинг как метод создания условий для самораскрытия уча­
стников и самостоятельного поиска ими способов решения собствен­
ных психологических проблем.
К. Рудестам классифицирует тренинговые группы по двум па­
раметрам -  степени осуществления руководителем ведущей роли 
в структурировании и функционировании группы и степени эмоцио­
нальной стимуляции в противоположность рациональному мышлению,
т. е. рациональные и аффективные группы. Виды групп, выделенные 
на основе данных параметров, представлены в табл. 10.
Таблица 10
Виды тренинговых групп
Виды групп Центрация группна руководителя на участника
Рациональные
Аффективные
Т-группы 
Г ештальтгруппы 
Группы телесной терапии 
Психодрама
Г руппы танцевальной терапии 
Г руппы терапии искусством
Т-группы 
Г руппы встреч
Выделяют тренинги по целям групповой работы: организацион­
ные, тренинги подготовки руководителей, личностного роста, психо­
терапевтические. Группы могут быть ориентированными на инфор­
мацию или задачу, центрированными на руководителе или участнике, 
структурированными или неструктурированными, кратковременными 
или существующими длительное время.
В состав групп входят как эмоционально стабильные люди, так 
и нуждающиеся в психокоррекции, кроме остро депрессивных и боль­
ных. Групповые занятия проходят как в достаточно больших груп­
пах -  от 40 до 100 человек, так и в малых -  5-7 человек. Чем более ге- 
терогенна группа, тем она более соответствует реальной социальной 
группе. При проведении тренинга необходимо учитывать разницу в воз­
расте, образовании, культурные особенности членов группы; в группе 
не должна возникать изоляция. Гомогенные группы более сплочены, 
если межличностные стили похожи. Работа в них наиболее эффектив­
на при решении общих жизненных и возрастных проблем. Для дли­
тельных занятий эффективны гетерогенные группы, для коротких 
курсов -  гомогенные (С. В. Петрушин, К. Рудестам).
Таким образом, понятие «тренинг» в педагогике и психологии 
используется для обозначения широкого круга активных методов, ба­
зирующихся на различных теоретических принципах, а сам тренинг 
рассматривается как система воздействий, направленных на развитие, 
формирование и коррекцию у человека необходимых качеств, умений 
и навыков. Это один из основных методов практической психологии.
Психологический тренинг апеллирует преимущественно к личностно­
му уровню человека. Положением, объединяющим различные подхо­
ды, являются развивающие, формирующие и инициирующие само­
стоятельность участника возможности тренинговых методов, что де­
лает их эффективными при развитии всех компонентов психологиче­
ской компетентности личности.
Основные принципы работы тренинговой группы. Работа тре­
нинговой группы отличается рядом специфических принципов (И. В. Бач­
ков, Ю. Н. Емельянов, В. П. Захаров, С. И. Макшанов, JI. А. Петров­
ская, К. Рудестам, Е. В. Сидоренко, Н. Ю. Хрящева, И. Ялом и др.).
Принцип активности. Активность участников тренинговой груп­
пы носит особый характер, отличный от активности человека, слушаю­
щего лекцию или читающего книгу. В процессе тренинга люди вовле­
каются в специально разработанные действия. Это может быть проиг­
рывание той или иной ситуации, выполнение упражнений, наблюде­
ние за поведением других по специальной схеме. Активность возрас­
тает в том случае, если мы даем участникам установку на готовность 
включиться в совершаемые действия в любой момент. Особенно эф­
фективными в плане достижения целей тренинга являются те ситуа­
ции и упражнения, которые позволяют активно участвовать в них всем 
членам группы одновременно. Принцип активности, в частности, опи­
рается на известную идею: человек усваивает 10 % того, что слышит, 
50 % того, что видит, 70 % того, что проговаривает, и 90 % того, что 
делает сам.
Принцип исследовательской (творческой) позиции. Суть этого 
принципа заключается в том, что в ходе тренинга участники группы 
осознают, обнаруживают, открывают идеи, закономерности, уже из­
вестные в психологии, а также, что особенно важно, свои личные ре­
сурсы, возможности, особенности. Исходя из этого принципа, тренер 
придумывает, конструирует и организует такие ситуации, которые 
дают возможность членам группы осознать, апробировать и трениро­
вать новые способы поведения, экспериментировать с ними. В тре­
нинговой группе создается креативная среда, основными характери­
стиками которой являются проблемность, неопределенность, приня­
тие, безопасность.
Реализация этого принципа встречает достаточно сильное со­
противление со стороны участников, которые приходят в группу тре­
нинга, так как все имеют свой опыт обучения, разные правила и моде­
ли поведения. Сталкиваясь с новым, непривычным способом обуче­
ния, они часто проявляют недовольство, иногда в достаточно актив­
ной, даже агрессивной, форме. Преодолеть такое сопротивление по­
могают учебные ситуации и упражнения, позволяющие участникам 
группы осознать важность и необходимость формирования готовно­
сти и после окончания тренинга экспериментировать со своим пове­
дением, творчески относиться к жизни, к собственному развитию.
Принцип объективации (осознания) поведения. В процессе заня­
тий поведение участников переводится с импульсивного на объекти­
вированный уровень, позволяющий производить изменения в тренин­
ге. Универсальным средством объективации поведения является об­
ратная связь. Создание условий для эффективной обратной связи в груп­
пе -  важная задача тренерской работы в тех видах тренинга, которые 
направлены на формирование умений, навыков, установок. В тренин­
ге используются дополнительные средства объективации поведения. 
Одним из них является видеозапись поведения участников группы 
в тех или иных ситуациях с последующим просмотром и обсуждени­
ем. Надо учитывать, что видеозапись является очень сильным средст­
вом воздействия, способным оказать негативное влияние, поэтому им 
следует пользоваться с большой осторожностью.
Принцип партнерского (субъект-субъектного) общения. Парт­
нерским, или субъект-субъектным, является такое общение, при кото­
ром учитываются интересы других участников взаимодействия, а так­
же их чувства, эмоции, переживания, признается ценность личности 
другого человека. В группе у человека реализуются два смысловых 
полюса: «смысл для себя», не требующий никаких объяснений и мо­
тивировок, и «смысл для других», предполагающий за каждым эле­
ментом поведения определенное общедоступное значение, презен­
туемое воспринимающим. Важное отличие субъект-субъектного об­
щения -  самораскрытие партнеров, посвящение их в действительные 
мотивы общения (А. У. Хараш). Реализация этого принципа создает 
в группе атмосферу безопасности, доверия, открытости, которая по­
зволяет участникам группы экспериментировать со своим поведени­
ем, не стесняясь ошибок. Этот принцип тесно связан с принципом 
творческой, исследовательской позиции участников группы.
Последовательная реализация названных принципов -  одно из 
условий эффективной работы группы социально-психологического 
тренинга. Она отличает эту работу от других методов обучения и по­
зволяет наиболее эффективно воздействовать на все компоненты пси­
хологической компетентности личности.
Особое значение для достижения целей тренинга и его эффек­
тивности имеет специфическая деятельность тренера -  руководите­
ля группы. Тренер одновременно является участником группы, стре­
мится к максимальной симметрии ролевых позиций, как своей, так 
и других членов группы. Он последовательно реализует решение трех 
задач: обеспечение активности участников, создание ситуации иссле­
дования (творчества), достижение объективации («отстранения» по­
ведения). Тренер должен иметь специальную подготовку и опыт ве­
дения тренинговых групп, хороший уровень сформированности пове­
денческих реакций, а также профессионально владеть техниками 
и методиками групповой работы. Разное понимание смысла тренинга 
связано с разными теоретическими концепциями, которые разделяют 
и осуществляют ведущие групп.
Эффективность тренинга во многом зависит не только от адек­
ватности осуществляемой тренером диагностики, но йот того, на­
сколько обширным арсеналом средств он обладает для достижения 
той или иной цели. Из этого следует, что степень психологического 
воздействия может резко различаться в зависимости от установок ве­
дущего.
Анализ принципов функционирования тренинговых групп 
и специфики работы ведущих позволил определить в качестве осно­
вополагающих следующие положения развития психологической ком­
петентности: активность, исследовательская (творческая) позиция, 
объективация сознания и поведения, партнерское, субъект-субъект- 
ное общение, а также специальная подготовка ведущего, уровень его 
общей и профессиональной культуры и опыта.
3.2. Методы развития психологической компетентности
Все групповые методы направлены на определенные изменения 
личности и группы в целом, т. е. на развитие всех составляющих пси­
хологической компетентности.
К наиболее часто применяемым методам относятся групповые дис­
куссии, ролевые игры, психодрама и ее модификации, психогимнастика -  
упражнения невербальной коммуникации, упражнения для работы с те­
лом, проективное рисование (Ф. Бунард, И. В. Вачков, Ю. Н. Емельянов,
С. И. Макшанов, С. В. Петрушин, К. Рудестам, Е. В. Сидоренко, Г. Смит,
Н. Ю. Хрящева и др.). Рассмотрим их более подробно.
3.2.1. Групповая дискуссия
Групповая дискуссия (от лат. discussio -  исследование, рассмот­
рение)- способ организации общения участников группы, который 
позволяет сопоставить противоположные позиции, увидеть проблему 
с разных сторон, уточнить взаимные позиции, облегчает восприятие 
новой информации, устраняет эмоциональную предвзятость. Тради­
ционно групповую дискуссию относят к вербальным методам груп­
повой работы, так как основным средством взаимодействия здесь яв­
ляется вербальная коммуникация, а в центре анализа находится пре­
имущественно вербальный материал. Подобное деление условно, так 
как анализ невербального поведения, согласованности или противо­
речивости вербальной и невербальной коммуникации составляет су­
щественный аспект групповой дискуссии.
Овладение методами дискуссии и полемики (от гр.po lem ikos- 
воинственный, враждебный -  спор при обсуждении каких-либо про­
блем, вопросов) является важным и необходимым в процессе подго­
товки специалистов. Умение строить тезисы и антитезисы, вырабаты­
вать аргументы и контраргументы, прослеживать логическое обосно­
вание какой-либо идеи позволяет вырабатывать критический подход 
и стимулирует творческую активность в процессе обучения и в даль­
нейшей деятельности. Участники группы учатся сравнивать и анали­
зировать различные точки зрения по проблеме, самостоятельно делать 
выводы. Участие в дискуссии и полемике оказывает позитивное воз­
действие на формирование когнитивно-смыслового и эмоционально- 
поведенческого компонентов психологической компетентности.
Элементы данных методов часто включаются в дидактические 
и воспитательные системы в школах и вузах, при этом методы дискус­
сии и полемики не разграничивают, часто употребляя их как синонимы. 
Принципиальное различие обоих методов состоит в том, что дискуссия 
носит конструктивный характер, ее цель -  поиск решения, осуществ­
ляемый на основе обсуждения и уточнения высказываемых идей, она 
считается эффективным способом убеждения. Полемика -  это спор, при 
котором имеется конфронтация, противостояние идей и речей. Цель по­
лемики- опровержение точки зрения, идеи, принципа; необходимо 
одержать победу, отстоять и утвердить собственную позицию. В реаль­
ной практике дискуссия нередко перерастает в полемику. Наибольшее 
распространение методы дискуссии и полемики получают в подготовке 
политиков, работников средств массовой информации, ведущих раз­
личных ток-шоу (Г. В. Бороздина, Н. И. Леонов, А. В. Морозов и др.).
Важной особенностью указанных методов является возможность 
эмоционального стимулирования познавательного процесса. Активно 
участвуя в дискуссии, человек развивает знания о предмете дискуссии 
и формирует умения логически мыслить, сравнивать, обобщать. Приоб­
ретенные знания воспринимаются как собственный опыт, поэтому они 
более устойчивы, т. е. переходят в категорию убеждений.
Источниками, стимулирующими столкновение различных точек 
зрения и их последующее обсуждение, являются противоречия между 
знанием и незнанием, различный уровень усвоения одного и того же 
материала, разный личный опыт, противоречия между обыденным и на­
учным мировоззрением. Психологическим условием для развертыва­
ния дискуссии является проблемная ситуация, создаваемая на занятиях 
самим ходом обсуждения вопросов (А. М. Матюшкин, Л. А. Петров­
ская; Л. М. Митина; В. В. Петрусинский, Е. В. Сидоренко и др.). Тема 
дискуссии должна определяться так, чтобы в ней отражалось явное 
противоречие. На активность участников прямо влияет характер по­
ставленных вопросов:
• воспроизводящие, репродуктивные вопросы требуют работы 
памяти -  активность низкая;
• описательно-иллюстративные вопросы требуют творческого 
воображения -  активность средняя;
• оценочные вопросы требуют развернутой мотивировки -  ак­
тивность высокая;
• парадоксальные, проблемно-поисковые вопросы требуют раз­
витого ассоциативного мышления, умения анализировать и оцени­
вать -  активность очень высокая (Б. М. Парный).
Итогом дискуссий является не только сумма всех имеющихся 
представлений, а нечто более важное, общее для разных представле­
но
ний, выступающее как объективно поддерживаемое всеми участни­
ками обсуждения, как общественное мнение. В групповой дискуссии, 
как и в тренинговой группе, важная роль отводится ведущему, кото­
рый должен наряду с постоянной рефлексией выполнять ряд задач на 
каждом этапе дискуссии (табл. 11).
Таблица 11
Задачи ведущего групповой дискуссии
Этап
дискуссии
j
Задачи ведущего
в отношении 
обсуждаемой 
проблемы
в отношении 
группы в целом
в отношении 
каждого 
участника
1 Постановка 
j проблемы
1
11
і
Ясное и четкое фор­
мулирование про­
блемы
1
Создание деловой 
обстановки 
Распределение функ­
ций между участни­
ками
Формирование по­
нимания предмета 
и целей; заинтере­
сованности каждо­
го в решении
Решение j Удержание хода об- 
проблемы j суждения в заданном 
русле, без отклоне- 
1 ; ния от проблемы 
! і Выделение основ- 
1 ных точек зрения 
! Избегание повто- 
I j ров сказанного
Выяснение мнения 
участников 
Использование идей 
участников для ре­
шения проблем
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3.2.2. Игровые методы
Игровые методы включают два основных подвида: операцион­
ные -  организационно-деятельностные, деловые, управленческие и роле­
вые игры с элементами драматизации, объединяемые общим призна­
ком -  имитацией действительности (Э. Берн; H. Н. Богомолова; И. В. Бач­
ков; М. Джеймс, Д. Джонгвард; В. В. Петрусинский; С. В. Петрушин; 
К. Рудестам; Е. В. Сидоренко; П. Скотт; М. Смит; Д. Турнер; Б. М. Пар­
ный; С. А. Шмаков; Г. П. Щедровицкий; Н. В. Цзен, Ю. В. Пахомов; 
Д. Б. Эльконин и др.).
Ифовая деятельность привлекает и детей, и взрослых. В игре у обу­
чаемых появляется возможность раскрыть себя в конкретной, значи­
мой ситуации. Игра -  это особо острое и притягательное для человека 
событие, своеобразная экстремальная ситуация. Степень остроты си­
туации детерминируется педагогом (тренером). «Сама природа игры 
определяет сочетание в ней эффективности и безопасности обучения 
действиям в критических ситуациях. Условность игры снимает страх 
за возможную неудачу в разрешении реальных проблем, моделируе­
мых в игре. Тем самым стимулируется творческое и эмоционально 
насыщенное отношение к процессу решения проблем. ...Активизация 
креативности и эмоциональности порождает уверенность в своих воз­
можностях, способствует усвоению новых знаний и расширению ар­
сенала эффективных способов поведения»1.
Игра воспринимается как способ самосовершенствования, про­
верка своих способностей и профессиональной компетентности, она 
усиливает мотивацию обучения, так как играющий имеет право на 
ошибки. По мнению П. М. Ершова, игра остается одним из частных 
проявлений потребности в вооруженности, потому что она вооружает 
тем, чем не вооружают знания. Игровые методы позволяют и тренеру 
(преподавателю) максимально мобилизовать себя, ощутить себя ча­
стью игрового коллектива. Они дают возможность проявить уникаль­
ность, самоценность, неповторимость человека, способствуют гармо­
низации развития его личности.
Организационно-деятельностные игры преследуют преимущест­
венно педагогические цели, такие как преодоление стереотипов, пере­
смотр педагогических идеалов, осознание ограниченности собственно­
го опыта и компетентности, изменение системы установок, повышение 
коммуникативной компетентности, развитие организаторских способ­
ностей, сплочение коллектива, формирование потребности в коллеги­
альном подходе к решению проблем обучения и общения. Главными 
результатами организационно-деятельностных игр мы считаем актуа­
лизацию и активизацию творческого потенциала их участников.
Сущность организационно-деятельностных игр состоит в том, что 
игра представляет собой комплекс взаимосвязанных методик или техник 
(мыслительно-интеллектуальных, социально-психологических и др.),
обеспечивающих логически обоснованную смену различных видов кол­
лективной, групповой и микрогрупповой деятельности, направленных на 
создание «продукта игры» -  текста, содержащего решение поставленной 
проблемы. Решение проблемы и составляет предмет игры. Организаци­
онно-деятельностные игры, в отличие от деловых игр, имеют менее же­
сткий сценарий, разный подбор участников игры в зависимости от спе­
цифики решаемой проблемы, ориентированы на поиск решения проблем, 
требующих нестандартных подходов (в деловых играх отрабатываются 
действия в стандартных ситуациях, вырабатывается алгоритм решения). 
Процедуры игр синхронизируют и координируют творческую деятель­
ность участников, возникает временный исследовательский коллектив, 
общий интеллектуальный потенциал которого значительно превосходит 
потенциал отдельного участника. В целом творческий потенциал группы 
зависит от уровня подготовки каждого участника, опыта группового 
взаимодействия и профессионализма ведущего, организующего коллек­
тивную работу. Организационно-деятельностные игры обладают гораздо 
большей неопределенностью, чем деловые игры, как в процедуре прове­
дения, так и в плане предсказуемости получаемых результатов. Сущест­
вование зоны неопределенности является одной из важнейших предпо­
сылок осуществления творческого процесса, формирования всех компо­
нентов психологической компетентности.
Активизация участников происходит путем постановки перед не­
обходимостью решения проблемы, когда нет готовых решений. Пре­
одоление когнитивных затруднений переживается как личностная про­
блема, что актуализирует потребность в саморазвитии, пересмотре и пе­
реоценке имеющегося опыта, актуализирует процесс саморегуляции, а так­
же когнитивно-смысловой, мотивационно-целевой и эмоционально-по­
веденческий компоненты психологической компетентности.
В операционных играх преобладает аспект инструментального 
обучения. Они направлены на выработку умений решать экономиче­
ские, организационные и другие профессиональные проблемы. В про­
цессе этих игр используются не только устные (вербальные), но и пись­
менные средства передачи информации, продолжительность игры 
различна: от нескольких часов до нескольких дней. Большое количе­
ство участников обеспечивает возможность не только внутригруппово­
го, но и межгруппового взаимодействия.
Возможность эффективного решения многоаспектных проблем 
появляется за счет погружения участников игры в особую игровую 
атмосферу и одновременно в решение не учебной, а реальной для них 
проблемы. Игра перестает быть просто игрой; в реальных взаимодей­
ствиях участники ведут себя так, будто игра является самой реаль­
ностью. Таким образом, организационно-деятельностные игры как 
педагогический феномен реализуют концепцию системного подхода 
как методологию анализа и решения проблем, концепцию деятельно­
стного подхода- как основы личностного развития, детерминации 
саморегуляции внешними и внутренними факторами.
Необходимо соблюдать баланс между интеллектуальными и эмо­
циональными компонентами игры. Преобладание интеллектуальной 
деятельности нежелательно, так как приводит к интеллектуальному 
перенапряжению, быстрой усталости, потере продуктивности, скуке 
или эмоциональным срывам, т. е. формирует негативный фон игры. 
У участников снижается игровое настроение, возникают чувства не­
удовлетворенности, разочарования, что снижает значение игры как 
интеллектуального открытия. Резко ухудшаются качество, результа­
тивность, интенсивность творческого процесса. Однако недооценка 
интеллектуального компонента может привести к потере смысла иг­
ры: игра воспринимается как развлечение; результат легко достигает­
ся, что вызывает разочарование и скепсис у участников. Эмоциональ­
ный компонент позволяет снимать психические и интеллектуальные 
перегрузки, преодолевать негативные состояния, создавать позитив­
ное настроение и способствует развитию саморегуляции.
Основные формы групповой деятельности в организационно­
деятельностных играх: работа в микрогруппах (постоянный состав от 
7 до 12 человек); «коктейль-группы» (временные группы смешанного 
состава); работа в парах-тройках. Игры длятся от одного-двух до не­
скольких дней. Эффект и последствия для каждого участника прояв­
ляются по-разному в течение длительного времени.
В подготовке и проведении игры выделяют три основных этапа:
1.Доигровой: содержательная и организационная подготовка 
игры, отбор участников, доигровая проблематизация, составление 
оргпроекта.
2. Проведение игры.
3. Послеигровая деятельность, ее результаты: доработка продук­
та игры, изменение в стиле и содержании деятельности участников 
игры, повышение результативности взаимодействия участников игры 
(Б. М. Парный).
Игра включает поэтапное рефлексивное сопровождение и общую 
рефлексию в конце игры. Рефлексия позволяет осмысливать игру как 
процесс, развивающийся по своим законам. Специально организованная 
групповая рефлексия ставит участников в такую позицию, когда они 
вынуждены осознавать себя частью творческой педагогической систе­
мы и проецируют на себя осуществление таких феноменов интеллекту­
ального творческого процесса, как постановка проблемы, формирова­
ние гипотезы, ошибки, преодоление познавательных барьеров, инсайты. 
Рефлексия помогает ретроспективно представить развертывание игро­
вого взаимодействия во времени, в логике решения проблемы, в дина­
мике социальных процессов, осмыслить результаты игры, степень лич­
ного продвижения в развитии гибкости в общении. Важно сделать силь­
ный эмоциональный акцент в конце игры, чтобы участники заканчивали 
игру воодушевленными, в приподнятом настроении, что важно для сти­
мулирования послеигровых процессов, которые идут и в групповом, 
и в индивидуальном сознании. Закрепление индивидуально-личностных 
изменений, полученных в ходе игры, внедрение в практику повседнев­
ной жизни инновационных компонентов являются главными целями 
организационно-деятельностных игр.
В отличие от деловой, в ролевой игре анализируются только со­
циально-психологические проблемы, упор делается на межличност­
ное взаимодействие. Ролевая игра -  метод проигрывания ролей, по­
зволяющий участникам полностью выражать свои реальные чувства 
и мысли. С. А. Шмаков отмечает: «Ролевая игра выступает активной 
формой экспериментального поведения, обладающего специализиру­
ющим эффектом, который зависит от мировоззренческих позиций иг­
рающего, а также от правильной дозировки и организации игры»1.
Общим признаком игровых методов является осуществление 
обучения и воздействия посредством более полного понимания лич­
ности участника, не только как мыслящего, но и как чувствующего 
и активно действующего, включенного в реальные события. По мне­
нию Д. Б. Эльконина, «...содержанием развернутой, развитой формы
1 Шмаков С. А. Игры учащихся -  феномен культуры. М.: Новая шк, 1994. С. 125.
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ролевой игры являются не предмет и его употребление или изменение 
человеком, а отношения между людьми, осуществляемые через дей­
ствия с предметами; не человек -  предмет, а человек -  человек»1.
Игрой в трансакционном (трансактном) анализе «мы называем 
серию следующих друг за другом скрытых дополнительных трансак­
ций с четко определенным и предсказуемым ходом... это серия ходов, 
содержащих ловушку, какой-то подвох. Игры отличаются... 1) скры­
тыми мотивами; 2) наличием выигрыша»2. Согласно теории сценари­
ев, человек, основываясь на решениях, принятых в раннем детстве, 
выбирает партнеров или какое-либо действие неосознанно, поэтому 
задача ведущего (тренера) -  изменить сценарий, которому индивид 
неосознанно следует в течение своей жизни (Э. Берн).
Смена ролей в учебных ситуациях позволяет глубже восприни­
мать сущность межличностных отношений, вырабатывать различные 
способы взаимодействия, благоприятствующие формированию всех 
компонентов психологической компетентности участников.
Процедура ролевой игры включает два этапа: организацию игры 
и групповое обсуждение. Участников игры знакомят с ситуацией, рас­
пределяют роли, организуют пространство для проведения игры и про­
водят игру. После этого тренер организует групповую рефлексию. При 
организации ролевой игры приходится сталкиваться с целым рядом 
сложностей, от преодоления которых зависит успех метода. К таким 
трудностям относится, например, процесс вхождения в роль.
H. Н. Богомолова выделяет ряд общих моментов в ролевых иг­
рах и детских играх:
• форма игры, импровизированное исполнение ролей и условность 
ситуаций, в которых проходит игра;
• содержание игры составляет воспроизведение трудовой дея­
тельности и отдельных сторон жизни, т. е. игры являются социальны­
ми по своему содержанию;
• в обоих случаях вырабатываются определенные планы поведения.
1 Эльконин Д. Б. Избранные психологические труды. Проблемы возраст­
ной и педагогической психологии / под ред. Д. И. Фельдштейна; Междунар. пед. 
акад. М., 1995. С. 70.
2 Берн Э. Игры, в которые играют люди. Психология человеческих взаи­
моотношений; Люди, которые играют в игры. Психология человеческой судьбы: 
пер. с англ. СПб.: Лениздат, 1992. С. 37.
Благодаря тому, что социальная роль обобщает в себе определен­
ную систему общественных отношений, соответствующих норм и пра­
вил поведения людей, изображение ее в игре дает возможность играю­
щим лучше осознать как инструментальное содержание социальной ро­
ли, так и соответствующие ей нормы поведения, которые должны со­
блюдаться в реальной действительности. Общий способ поведения за­
дается исполнителю той или иной социальной роли обществом, но в си­
лу индивидуальных особенностей конкретное исполнение у каждого 
человека имеет определенную личностную окраску. Насколько непо­
вторима в своем проявлении каждая личность, настолько разнообразны 
стили исполнения одной и той же роли разными людьми. Ролевая игра 
дает возможность проявлять свою индивидуальность, творческие воз­
можности, развивает умение входить в положение других, лучше пони­
мать их позиции и чувства, а также создает условия для лучшего ос­
мысления норм и правил поведения и общения. Это способствует осоз­
нанию значимости социально-психологических факторов в повседнев­
ной деятельности, общении с другими людьми, способствует выработке 
умения более адекватно анализировать и, следовательно, лучше пони­
мать собственное поведение и поведение других, т. е. развивает все ком­
поненты психологической компетентности.
Большое внимание обучающей ценности ролевой игры уделял 
М. Форверг. Ролевые игры создают условия для самостоятельного 
участия в поиске и принятии соответствующего решения, что делает 
его более значимым для участников тренинга, чем преподносимое со 
стороны, извне. В условиях ролевой игры человек сталкивается с си­
туациями, которые характерны для его реальной деятельности, и ока­
зывается перед необходимостью изменить свои действия для оптими­
зации психологических предпосылок своих будущих действий (М. Фор­
верг). Игра становится как бы учением, подготавливающим участни­
ков к неигровой, серьезной ситуации. Свобода в ролевой игре от ка­
ких-либо практических последствий позволяет проводить пробные 
действия, последствия которых не всегда предсказуемы и поэтому 
в реальной ситуации могут быть нежелательными. Еще одним аспек­
том, обусловливающим необходимость и ценность ролевой игры, яв­
ляется возможность объективации во время игры различных аспектов 
поведения в такой форме, которая позволяет их обсудить и понять 
свои цели и цели партнеров. В силу игрового характера облегчается
возможность рассмотрения ситуации участниками как бы со стороны, 
благодаря чему возможен подробный психологический анализ. Не­
смотря на условность игровой ситуации участники игры действуют 
реально, развивая и расширяя свои возможности, поэтому ролевая иг­
ра является средством развития личности. Чувства, устремления, 
образы, приобретенные при исполнении какой-либо роли, становятся 
внутренним достоянием человека.
Для достижения целей ролевой игры необходимо соблюдать сле­
дующие методические требования:
• при подборе ситуации следует учитывать уровень подготовки 
группы и учебную цель. Понятие ситуации включает: сюжет игры; по­
становку проблемы; характер заданных ролей, отношений и конкрет­
ных обстоятельств, временные рамки;
• содержание ситуаций и поставленные в игре проблемы долж­
ны быть адекватны реальной действительности;
• содержание ситуаций должно быть значимо для участников, 
а также соответствовать целям обучения.
Успех ролевой игры зависит от того, насколько четко будет дана 
инструкция. Используется следующий порядок инструктирования: 
ведущий предлагает группе провести ролевую игру, называет ее (обо­
значает сюжет), перечисляет роли и предлагает их выбранным участ­
никам группы, излагает сюжет игры, обозначает психологическую си­
туацию, формулирует задачу. Во время ролевой игры ведущий вни­
мательно следит за ее ходом; в зависимости от ситуации и цели роле­
вой игры он комментирует действия участников, активизирует их 
деятельность либо является сторонним наблюдателем.
Важно продумать событийный ряд в игре так, чтобы деятель­
ность сложная была замаскирована выполнением участниками дейст­
вий, достаточно для них простых, и каждый новый этап игры включал 
привычные действия. Желательно каждый этап игры начинать на но­
вом месте и менять расположение участников (стоя, сидя без столов, 
на корточках и т. п.) с применением сопутствующих движений (ми­
мики и пантомимики).
Необходимо учитывать, на каком этапе работы проводится роле­
вая игра: в начале группового обучения, когда участники выявляют соб­
ственные приемы и стереотипы поведения; на этапе тренировки, когда 
необходимо изменять собственные поведенческие установки, или на за­
ключительном этапе, когда участники должны продемонстрировать 
применение приобретенных знаний, умений и навыков в сложной си­
туации ролевой игры.
В начале занятий игры проводят с участием 2-5 человек, осталь­
ные наблюдают. На этапе отработки отдельных приемов поведения ис­
пользуют взаимодействия в парах и тройках. На заключительном этапе 
в ролевой игре участвует вся группа. При проведении игр некоторые 
участники напрямую не задействованы в игре. Для вовлечения их в иг­
ровую ситуацию, повышения активности и мотивации им присваивают 
роли наблюдателей. Функции наблюдателя заключаются в следующем:
• наблюдение за происходящими взаимодействиями и оценка 
поведения участников по определенным критериям;
• включенное наблюдение, чтобы при необходимости дать совет 
участникам взаимодействий;
• формулировка рекомендаций для участников ролевых игр.
Д. Турнер отмечает, что наблюдателям необходимо объяснить 
важность их роли в процессе обучения для участников игр и обратить 
их внимание на то, как они сами могут учиться с помощью такого ви­
да деятельности.
Возникновение ролевого движения связано с появлением такого 
нового вида социальной практики, как ролевое моделирование -  деятель­
ность по разработке, подготовке и проведению игр, что предполагает:
1) создание игры (изобретение, проектирование, конструирование);
2) управление подготовкой игры (подбор и расстановка соис­
полнителей, распределение ролей, инструктирование);
3) управление игрой (инструктирование, консультирование, ар­
битраж, оперативная корректировка, анализ).
Сегодня можно говорить о сложившейся культуре разработки 
и проведения игр. Игры пишут как мастера-одиночки, так и команды 
мастеров, благодаря чему развивается теория ролевой игры (наиболее 
известны московский методологический кружок и костромская груп­
па). Основу социокультурной практики игровых объединений моло­
дежи составляют ролевые игры, предполагающие:
• соревновательность (индивидуальную или групповую);
• наличие правил, регламентирующих игровое взаимодействие 
и обеспечивающих творчество участников в создании собственного 
образа и выборе способов решения задач;
• ролевые предписания, описание целей взаимодействия и отно­
шений к происходящему;
• некоторую фантастичность, условность ситуации с одной сто­
роны и реальность взаимодействия -  с другой;
• наделение различных предметов игровыми значениями.
Выделяются малые и большие игры; по месту проведения -  ка­
бинетные, полигонные, полевые, городские; по характеру взаимодей­
ствия -  словесные, театрализованные, интерактивные, боевые и т. п. 
Материалом для игры чаще всего служат исторические события раз­
личных эпох, предания и мифы народов мира, сюжеты литературных 
произведений.
Ситуационно-ролевая игра -  это специально организованное со­
ревнование в решении коммуникативных задач и имитации предмет­
но-практических действий участников, исполняющих строго задан­
ные роли в условиях воображаемой ситуации. В основе соревнователь­
ности лежат противоречия, заложенные в ролевых предписаниях. Раз­
решение противоречий возможно только в интересах одной стороны 
в ущерб другой, каждый игрок вовлечен, как правило, в разрешение 
2-3 противоречий. Соревнуются участники в быстроте и качестве ре­
шения задач имитационного взаимодействия в поле интенсивного 
общения, где игроки друг для друга выступают побудителями актив­
ности.
Каждая форма ситуационно-ролевой игры является проекцией 
законченного этапа жизни культурно-исторической общности, т. е. 
ситуационная динамика представляет собой завязку, развитие, куль­
минацию игровых действий. Для каждого игрока важно, что именно 
он -  главное лицо взаимодействия, привлекающее внимание, отважно 
действующее в критической обстановке, совершающее поступки. По­
ступок- не только решительное, активное действие в сложных об­
стоятельствах, это еще и нравственный выбор в ситуации противоре­
чий, заложенных в модели игры. Историчность и полигероизм, до­
полненные завуалированностью игровых целей, таинственностью и ро­
мантичностью обстановки, обеспечивают привлекательность участия 
в ситуационно-ролевой игре.
Имитационность обеспечивает относительную легкость преодо­
ления затруднений во взаимодействии, свободу экспериментирования 
и творчества при решении коммуникативных задач. При этом следует
подчеркнуть реальность переживаний и размышлений участников иг­
ры. Структура роли доказывает необходимость для участника совер­
шения таких действий, как осознание игровой задачи, анализ инфор­
мации, понимание описаний и др.
Для ситуационно-ролевой игры характерна дискретность, т. е. 
деление пространства и времени на «игровое» и «неигровое». Строгая 
пространственно-временная конфигурация данного вида игр требует 
от игроков решения задачи «здесь и теперь», а с другой стороны, по­
зволяет участнику планировать, анализировать, рефлексировать соб­
ственные действия в ситуации «вне игры».
Большая ролевая игра на местности продолжается несколько дней, 
количество участников -  от нескольких десятков до нескольких сотен. 
Такие игры проходят чаще всего в лесу и во многом зависят от погод­
ных условий. Главная игровая единица -  команда (племя, народ, банда, 
планета и т. п.). Чем больше игровых групп, тем больше возможностей 
для развития сюжета. Качественная игра предполагает разработку ин­
дивидуальных образов для каждого игрока исходя из имиджа игровой 
группы; она требует длительной и тщательной подготовки как со сторо­
ны игроков, так и со стороны организаторов. Иллюстрацией проведения 
нескольких игр по одному литературному произведению являются 
Хоббитские игры по произведениям Д. Р. Р. Толкиена.
Игра-эпопея продолжается длительное время (от нескольких 
дней до нескольких недель) на обширном пространстве. Более ста иг­
роков принимают участие в событиях, которые имеют «эпохальное» 
историческое значение. Воспроизведение какой-либо исторической 
эпохи, этноса, социума, народа, его культуры, жизненного уклада, одеж­
ды, языка получило в ролевом движении название историческое ре­
конструирование.
В последние годы распространенным становится использование 
психологических приемов и методик в проведении ролевых игр (в част­
ности, используются техники психодрамы Я. Морено и «Синтон-про- 
граммы» Н. И. Козлова). Обсуждаются личностные изменения в процес­
се игры, терапевтический эффект ролевых игр.
Итак, в игропрактике ролевого движения скрыты мощные соци­
ально-педагогические потенциалы, так как в ней представлены все 
сферы жизнедеятельности и реализуются возможности, интересы и по­
требности участников, происходит познание других и себя как лично­
сти, исторических и социокультурных феноменов, развитие личности 
и ее социальной активности.
Игровые методы предоставляют участникам большую свободу 
выбора т. е. позволяют осуществлять свободный поиск эффективного, 
отвечающего индивидуальности человека подхода к решению постав­
ленной задачи. Применение игровых методов для решения различных 
задач является достаточно перспективным. В то же время существует 
опасность вульгаризации игровых методов, недооценки их сложно­
сти, возникновения иллюзии их доступности, легкости их усвоения.
3.2.3. Психодрама
Психодраматический метод был разработан Я. Морено в 30-е гг. 
XX в. Я. Морено исходил из того, что человек обладает естественной 
способностью к игре и, исполняя различные роли, получает возмож­
ность экспериментировать с реальными и возможными жизненными ро­
лями, творчески работать над собственными проблемами и конфликта­
ми. Существует возможность применения поведенческого моделирова­
ния экзистенциальных реалий с помощью ролевых игр (Д. Киппер). 
В ходе разыгрывания ситуаций возникают спонтанность, креативность, 
подлинная эмоциональная связь между участниками ситуации, катар­
сис, способствующие развитию творческой активности и достижению 
инсайта. Все это создает благоприятную основу для творческого пере­
осмысления собственных проблем и конфликтов, выработки более глу­
бокого и адекватного самопонимания, преодоления неконструктивных 
поведенческих стереотипов и способов эмоционального реагирования, 
формирования нового, адекватного поведения и новых способов эмо­
ционального реагирования (Гр. Лейтц, Я. Л. Морено).
В качестве факторов, положительно воздействующих на измене­
ние поведения под влиянием психодраматического разыгрывания ро­
лей, указывают: предоставление участнику свободного выбора как от­
носительно участия в психодраме, так и относительно роли; вовлечение 
участника в исполнительскую деятельность; появление возможности 
внести в игру собственные импровизации; получение участником по­
ложительного подкрепления по окончании действия. Классическая про­
цедура психодрамы предполагает наличие следующих элементов:
1. Протагонист -  участник -  субъект психодрамы, главный ис­
полнитель, представляющий свои проблемы.
2. Ведущий -  режиссер, фасилитатор -  тот, кто помогает участ­
нику исследовать свои проблемы. Функции ведущего заключаются в ор­
ганизации психодраматического действия, пространства, создании атмо­
сферы доверия, стимулировании участников к спонтанности, подготовке 
протагониста и всей группы к ролевой игре («разогрев»), выявлении 
проблем и переживаний участника, комментировании, включении 
вспомогательных персонажей, организации обсуждения, эмоциональ­
ного обмена, анализа интерпретации происходящего.
3. Помощники ведущего -  второй ведущий и участники, испол­
няющие вспомогательные роли и усиливающие функции ведущего. 
Эта категория обозначается как «вспомогательные Я». «Вспомогатель­
ные Я» могут олицетворять значимых для протагониста людей или 
части его собственного Я. Выделяют несколько основных функций «вспо­
могательных Я»: сыграть роль, которая необходима протагонисту для 
реализации замысла; помочь понять, как он воспринимает взаимоот­
ношения с другими персонажами действия; сделать видимыми нео­
сознаваемые им отношения; направлять протагониста в решении про­
блем и конфликтов; помочь протагонисту перейти от драматического 
действия к реальной жизни.
4. Зрители -  остальные члены группы, не принимающие непо­
средственного участия в психодраматическом действии, но обсуждаю­
щие ситуацию после ее завершения не только относительно протаго­
ниста и участников психодрамы, но и применительно к самим себе.
5. Сцена -  место, где разворачивается психодраматическое действие.
Процесс психодрамы включает три основные фазы:
• инициальную, или подготовительную («разогрев»);
• собственно драматическое действие;
• обсуждение (предоставление обратной связи и эмоциональный 
обмен).
В инициальной фазе происходят выбор протагониста, получение 
диагностического материала, предварительное обсуждение проблем 
и самой ситуации с протагонистом, подготовка протагониста и других 
участников, организация пространства для психодраматического дейст­
вия. Обычно в инициальной фазе проводится разминка, задачи которой 
состоят в стимулировании спонтанности участников, ослаблении стра­
ха, тревоги и беспокойства, снятии защиты, создании соответствующей 
эмоциональной атмосферы. Для этого используются различные вспомо­
гательные приемы: дискуссия, «живые скульптуры», импровизации, ра­
зыгрывание сказок или фантастических ситуаций.
Вторая фаза -  разыгрывание ролевой ситуации, или психодра­
матическое действие. В ходе ее участник (пациент) может достичь ка­
тарсиса и осознать свои истинные чувства, отношения, установки, 
проблемы и конфликты. Облегчить эти процессы помогает целый ряд 
приемов: «зеркало», «двойники», «другие Я», монолог, диалог, построе­
ние будущего, проба реальности.
Третья фаза -  обсуждение или интеграция -  является завершающей. 
Начинается она обычно с высказываний участников, не принимавших 
непосредственного участия в психодраматическом действии, о своих впе­
чатлениях, о собственных переживаниях, ассоциациях, мыслях, воспо­
минаниях, которые возникали у них во время разыгрывания ролевых си­
туаций. Здесь также предоставляется обратная связь протагонисту, про­
исходят анализ и интерпретация психодраматического действия.
3.2.4. Психогимнастика
Психогимнастика- один их невербальных методов, в основе 
которого лежит использование двигательной экспрессии в качестве 
главного средства коммуникации в группе. Психогимнастика предпо­
лагает выражение переживаний, эмоциональных состояний, проблем 
с помощью движений, мимики, пантомимы. Психогимнастика позво­
ляет участникам проявлять себя и общаться без помощи слов. Она вклю­
чает три части, характеризующиеся самостоятельными задачами и собст­
венными методическими приемами: подготовительную, пантомимиче­
скую и заключительную (С. В. Петрушин, Е. В. Сидоренко, Н. Ю. Хряще- 
ва, Н. В. Цзен, Ю. В. Пахомов и др.).
Задачи подготовительной части состоят в следующем: в уменьше­
нии напряжения участников группы, развитии внимания и чувствитель­
ности к собственной двигательной активности и активности других лю­
дей, сокращении эмоциональной дистанции между участниками группы; 
формировании способности выражать свои чувства, эмоциональные со­
стояния без слов и понимать невербальное поведение других людей.
К упражнениям, направленным на развитие внимания и чувстви­
тельности, относятся гимнастика с «запаздыванием», передача ритма, 
движения или предмета по кругу и др. Уменьшению напряжения участ­
ников группы могут способствовать такие упражнения, как мотивиро­
ванный бег или ходьба, подвижные игры, двигательные импровизации.
Для преодоления эмоциональной дистанции между участниками 
группы используются упражнения, предусматривающие непосредст­
венный контакт, уменьшение пространственной дистанции, двига­
тельные упражнения в кругу: «встретиться на мосту», передать чувст­
во по кругу, успокоить обиженного, войти в круг и выйти из него, об­
ратить на себя внимание группы.
На развитие спонтанности самовыражения на невербальном 
уровне и понимания невербального поведения других людей направ­
лены такие упражнения, как «разговор через стекло», различные мо­
дификации «зеркала», изображение тех или иных эмоциональных со­
стояний, распознавание по невербальному поведению состояния дру­
гих людей и др. Эти упражнения составляют подготовительную часть 
занятия, хотя на более поздних стадиях развития группы они могут 
нести и более важную содержательную нагрузку.
В начале работы группы подготовительной части может отводиться 
больше половины времени всего занятия, а иногда и все занятие, посколь­
ку напряжение, тревога, скованность участников, страх перед неформаль­
ными контактами в непривычной ситуации усиливаются и необходимы 
упражнения, направленные на преодоление именно этих явлений. В таком 
случае меньше времени выделяется на обсуждение того, что происходило 
в группе, ограничиваются только самым общим обменом впечатлениями.
Пантомимическая часть психогимнастики является наиболее важ­
ной и в зрелой группе занимает большую часть времени. Участникам 
предлагаются темы, которые они представляют без помощи слов. Темы 
могут предлагаться и ведущим, и самими участниками. Содержание тем 
для пантомимы не ограничено и может быть ориентировано как на про­
блемы отдельного участника, так и на проблемы всех членов группы. 
Чаще всего в пантомимической части психогимнастики используются:
• привычные жизненные ситуации (просьбы, требования, обви­
нения, ссоры, опоздания и др.);
• темы, отражающие общечеловеческие проблемы и конфликты, 
которые могут быть представлены в символическом виде (преодоле­
ние трудностей, «запретный плод», «перекресток», болезнь, здоровье, 
счастье, тревога);
• темы, связанные с межличностными взаимоотношениями в груп­
пе: отношение к членам группы, групповой портрет или скульптура, 
воображаемые ситуации, в которые попадает группа.
После выполнения пантомимических заданий группа проводит об­
суждение. Идет эмоциональный обмен собственными переживаниями, ас­
социациями, воспоминаниями, опытом; предлагается разное понимание 
ситуации, анализируются взаимоотношения и взаимодействия участни­
ков группы. Материал, полученный входе выполнения пантомимиче­
ских заданий, может быть использован и для групповой дискуссии.
Заключительная часть психогимнастики должна способствовать 
снятию напряжения, повышению сплоченности группы, росту дове­
рия и уверенности. Здесь могут быть использованы упражнения из 
подготовительной части, главным образом те, которые позволяют 
участникам пережить чувство общности (построение фигуры живот­
ного, группового портрета, «подарок» и т. д.).
3.2.5. Проективное рисование
Проективное рисование -  метод групповой работы, применяю­
щийся для диагностики и коррекции затруднений в общении. Основ­
ная задача проективного рисования состоит в получении информации 
о проблемах отдельных участников или группы в целом. Проективное 
рисование способствует выявлению и осознанию трудновербализуемых 
проблем и переживаний участников, стимулирует выражение чувств, 
отношений, состояний, способствует пониманию себя. Занятие стро­
ится следующим образом: каждый участник получает лист бумаги, 
цветные мелки (можно использовать краски, цветные карандаши и т. п.) 
и выполняет рисунок на заданную тему. Применяется также свобод­
ное (каждый член группы рисует то, что хочет) или совместное рисо­
вание (вся группа рисует на одном листе бумаги, например, портрет 
группы). Подчеркивается, что данный рисунок не проверка художест­
венных способностей, а выражение своих чувств. Темы, предлагаемые 
для рисования, могут быть самыми разнообразными и касаться как 
индивидуальных, так и общих проблем:
• прошлое, настоящее и будущее: какой я есть, каким хотел бы 
быть, каким кажусь окружающим, я среди людей, моя семья, моя ра­
бота, мое самое приятное или неприятное воспоминание и др.;
• общие понятия: любовь, ненависть, болезнь, здоровье, страх, 
зависимость, ответственность и др.;
• отношение в группе: я глазами группы, мое положение в груп­
пе, моя группа и др.
Являясь невербальным способом развития коммуникативного 
потенциала личности, метод проективного рисования достаточно тру­
ден. Участники отказываются рисовать, объясняя отказ отсутствием 
способностей. Необходимо многократно напоминать, что качество ри­
сунка не принимается во внимание.
После завершения рисования группа переходит к обсуждению 
рисунков. При интерпретации проективных рисунков обращается 
внимание на содержание, способы выражения, цвет, форму, компози­
цию, размеры, специфические особенности, повторяющиеся в различ­
ных рисунках одного участника. В проективном рисунке находят от­
ражение непосредственные восприятия участником ситуаций, раз­
личные переживания, часто неосознаваемые и невербализуемые. При 
совместном рисовании проводится обсуждение участия каждого в груп­
повой работе, его вклада в общую деятельность и особенностей взаи­
моотношений членов группы в процессе совместной работы.
Анализ методов групповой работы позволяет сделать вывод 
о необходимости и возможности использования в ней как отдельных 
методов, так и их сочетаний. Причем основанием выбора являются 
прежде всего цель и задачи групповой работы, которые определяют 
ее продолжительность и количество участников.
3.2.6. Интенсивная групповая подготовка
На основании проведенного анализа методов групповой работы 
в отечественной и зарубежной психолого-педагогической практике мы 
определили «интенсивную групповую подготовку как совокупность ме­
тодов групповой работы, основанных на специфических принципах, реа­
лизуемых последовательно... через осознание когнитивных и личност­
ных процессов в групповой динамике. Методами интенсивной групповой 
подготовки являются игровые методы (ролевые, деловые, управленче­
ские игры), дискуссии, психогимнастика с элементами психодрамы 
и арт-терапии, гепггальтупражнения, проективное рисование. Все методы 
предполагают активность участников группы»1.
В качестве специфических принципов в указанных методах мы ис­
пользуем принципы активности, исследовательской (творческой) пози­
1 Аболина Н. С. Формирование аутокомпетентности студентов в процессе ин­
тенсивной групповой подготовки: дис. ... канд. пед. наук. Екатеринбург, 2005. С. 93.
ции, объективации сознания и поведения, партнерского (субъект-субъек- 
тного) общения. Реализация этих принципов позволяет активизировать, 
мобилизовать всех участников группы на выполнение специально разра­
ботанных действий, в которых актуализируется их личный опыт, приоб­
ретаются новые знания, умения и навыки за счет сопоставления различ­
ных когнитивных стратегий, разных мировосприятий. Использование 
игровых методов в учебном процессе позволяет привлечь к участию да­
же самых пассивных. Эти положения отражены в исследованиях автора1.
Обучение происходит в процессе выполнения определенных уп­
ражнений, после которого организуется рефлексия своих действий либо 
действий других. Результатом рефлексии является трансформация зна­
ний и представлений -  формирование когнитивного-смыслового ком­
понента психологической компетентности. Интенсивная групповая под­
готовка включает обучение эффективной обратной связи, посредством 
которой у участников происходит осознание и апробирование новых 
способов эмоционального реагирования и поведения. Активное экспе­
риментирование с ними в учебных ситуациях и упражнениях ведет к фор­
мированию эмоционального-поведенческого и мотивационно-целевого 
компонентов психологической компетентности.
Важной особенностью интенсивной групповой подготовки яв­
ляются групповой энтузиазм, групповая энергия, конкуренция. При 
этом имеет значение уровень личностного познания участников, их 
готовность включаться в групповые ситуации, овладевать навыками 
взаимодействия с другими. Участник группы должен быть способен 
видеть группу как новую возможность получения опыта, а не как от­
ражение своей проблемы. В групповом процессе изменяются позиции 
преподавателя (педагога, тренера) и участников: от преимущественно 
формального к партнерскому общению, происходит перераспределе­
ние ответственности в учебном процессе. Личностные изменения проис­
ходят путем построения продуктивных социальных межличностных 
отношений в организованном групповом взаимодействии. Сравнитель­
ный анализ методов традиционного обучения и интенсивной группо­
вой подготовки представлен в табл. 12.
Введение методов в учебный процесс производится постепенно, 
сохраняя непринужденную атмосферу, не допуская перегрузки и дис­
1 Аболина Н. С. Формирование аутокомпетентности студентов...
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комфорта. К выбору методов необходимо подходить очень избира­
тельно, учитывая учебные цели и уровень подготовки группы. Мето­
дики и технологии, заимствованные из зарубежной практики, обяза­
тельно адаптируются в соответствии с конкретными целями группо­
вой работы.
Таблица 12
Сравнительный анализ методов традиционного обучения 
и интенсивной групповой подготовки
Критерии
сравнения
Методы традиционного 
обучения
Интенсивная групповая 
подготовка
Позиция студента Отношения формальные, под­
черкивание обязанностей сту­
дентов и их выполнение
Поддержание тенденций при­
нятия других, эмоциональная 
поддержка, взаимное доверие
Позиция препода­
вателя
Доминирование воздействия 
преподавателя, преобладание 
односторонней коммуникации
Преобладание двухсторонней 
коммуникации, партнерское 
общение
Мотивация сту­
дента
Накопление знаний и их ре­
продукция
Актуализация индивидуально­
го опыта, развитие гибкости, 
самостоятельности мышления
Соотношение це­
лей занятий с це­
лями студентов
Принятие целей учебного про­
цесса, игнорирование интере­
сов студентов, усредненный 
подход
Совместная выработка целей, 
согласованность индивидуаль­
ных и групповых целей
Распределение от­
ветственности
Преимущественно ответствен­
ность преподавателя
Совместная ответственность 
препод авателя и студента
Степень активно­
сти
Проявление активности от­
дельными студентами
Проявление активности всеми 
студентами группы
Учет эмоциональ­
ного состояния, 
реализация прин­
ципа «здесь и те­
перь»
Игнорирование эмоциональ­
ного состояния студ ентов
Учет процессов, происходя­
щих в группе в д анный момент
Степень рефлексии Мышление репродуктивное, 
малорефлексивное
Организованная групповая реф­
лексия, поощрение оригиналь­
ности самовыражения
Мобилизация и активизация участников в процессе интенсивной 
групповой подготовки позволяют быстрее и эффективнее приобретать 
знания, навыки и умения, которые могут актуализироваться по мере 
необходимости.
3.2.7. Метод групповой рефлексии
Метод групповой рефлексии рассматривается как активизация 
происходящего события в пространстве дискурса. В процессе обуче­
ния формируется способность осознавать свои особенности, пони­
мать, как они осознаются другими, строить свое поведение с учетом 
возможных реакций других. Рефлексивная культура является базо­
вым компонентом высококвалифицированного профессионального тру­
да любого специалиста. Она обусловливает интенсивность формирова­
ния его опыта, обеспечивает переосмысление содержания сознания субъ­
екта и осознание им приемов собственного мастерства.
Рефлексия включает готовность действовать в ситуации с высо­
кой степенью неопределенности, гибкость принятия решения, стрем­
ление к реализации нововведений и инноваций, постоянную нацелен­
ность на поиск новых нестандартных путей решения профессиональ­
ных задач, способность переосмысливать стереотипы своего профес­
сионального и личностного опыта.
Рефлексия использовалась как объяснительный принцип и обос­
нование функционирования психических процессов в работах П. П. Блон­
ского, С. Л. Рубинштейна, JI. С. Выготского, А. Н. Леонтьева, Б. Г. Анань­
ева и др. Основная функция рефлексии -  критический анализ, логиче­
ское обоснование, обобщенная систематизация индивидуальных и об­
щественных знаний. В настоящее время представления о рефлексии по­
лучили новое развитие. Понятие рефлексии не только является фило­
софским и общенаучным, но также выступает методологическим сред­
ством в общественных и гуманитарных дисциплинах (лингвистика, 
социология, логика и др.), является предметом изучения, в том числе 
и в психологии. Рефлексия является одним из средств, способствующих 
эффективному общению в процессах межличностного познания и вза­
имодействия, играет важную роль в коммуникации. Концепции реф­
лексивной психологии разрабатывались А. А. Бодалевым, Ф. Е. Васи­
люком, В. В. Давыдовым и др.
Рефлексия рассматривается как процесс самопознания субъек­
том внутренних психических актов и состояний и исследуется в четы­
рех основных аспектах: кооперативном, коммуникативном, личност­
ном и интеллектуальном. Первые два аспекта выделяются в исследо­
ваниях, посвященных коллективным формам деятельности (А. В. Пет­
ровский, Л. А. Петровская, Г. П. Щедровицкий и др.), другие два -  
в исследованиях индивидуальных форм проявления мышления и со­
знания (Г. М. Андреева, И. Н. Семенов, С. Ю. Степанов и др.). Субъ­
ект может рефлексировать об организации группового взаимодейст­
вия, о внутреннем мире другого человека и причинах его поступков, 
о собственном Я и своем поведении, об объектах и способах действия 
с ними. Соответственно, различают и типы рефлексии: кооператив­
ный, коммуникативный, личностный, интеллектуальный (С. Ю. Сте­
панов, И. Н. Семенов).
Рефлексию можно представить через структуру психических про­
цессов и их свойств, личностных качеств, знаний и умений. Структура 
рефлексии включает следующие компоненты:
• перцептивный -  целенаправленное восприятие внешних принци­
пов другого человека и соотнесение их с личностными характеристи­
ками на основе определенных знаний;
• когнитивный -  анализ и структурирование новой информации;
• коммуникативный -  компетентность межличностного взаимо­
действия;
• эмоциональный -  осознание своих переживаний и состояний;
• оценочный -  адекватная личностная профессиональная само­
оценка;
• поведенческий (регулятивный) -  осознание, контроль и само­
регуляция собственных действий, психических состояний, их проте­
кания на основе требований и норм деятельности, поведения, обще­
ния (Н. М. Пинегина).
Методами развития рефлексии являются методы повтора, мето­
ды индивидуального консультирования, групповой дискуссии, игро­
вые методы (организационно-деятельностные, организационно-обуча­
ющие), тренинги. Любая групповая работа имеет высокий потенциал 
в развитии рефлексии. Одним из средств осуществления рефлексив­
ного процесса является эффективная обратная связь. В групповых 
взаимодействиях создание ситуации произвольной обратной связи да­
ет возможность получения большей информации. Минимизация пси­
хологической защиты в процессе групповой работы резко повышает 
способность каждого участника к адекватному восприятию обратной 
информации, которая эксплицируется ему всеми участниками группы 
в ходе выполнения специальных упражнений и при индивидуальном
общении. Все учебные ситуации соотносятся с реальной профессио­
нальной деятельностью и личным опытом участников и способствуют 
возникновению устойчивой мотивации к саморазвитию и развитию реф­
лексии. Условиями введения рефлексивной практики являются:
• соотнесенность с реальной профессиональной практикой;
• нивелировка статусных барьеров;
• взаимодополняемость и взаиморазвитие интересов всех участ­
ников;
• целостное построение рефлексивной среды.
Различные методы групповых занятий актуализируют все струк­
турные компоненты рефлексии, являются основой для внутрилично- 
стных открытий, мотивации дальнейшего активного развития. Реф­
лексия интегрирует все психические функции и механизмы. В груп­
повом взаимодействии каждый получает возможность осознать акту­
альный уровень развития рефлексии и необходимость ее дальнейшего 
совершенствования. Организованная групповая рефлексия на основе 
равноправного партнерства позволяет развивать когнитивно-смысло­
вой, операционально-регулятивный и эмоционально-поведенческий ком­
поненты психологической компетентности через осознание личност­
ных процессов, их динамику, через восприятие себя другими. У участ­
ников группы происходит расширение психологических знаний и раз­
витие умений в восприятии, понимание партнеров по общению, уточ­
няется самооценка, повышается сензитивность, эмпатийность относи­
тельно других людей, формируется интерес к познанию внутреннего 
мира другого человека, становится более гибким мышление, стабили­
зируется эмоциональное состояние. Процесс развития рефлексии в ак­
тивном групповом взаимодействии осуществляется организованно, 
целенаправленно, через развитие психологических знаний и умений 
в структуре компонентов психологической компетентности и однов­
ременно через развитие личностных качеств и способностей.
Показателями низкого уровня рефлексии являются неразвитость 
аналитических умений и навыков, недифференцированная направлен­
ность самосознания в процессе деятельности самоанализа, медленная 
профессиональная адаптация, низкая эмпатийность, неразвитость эмо­
ционально-волевых качеств личности, пассивная социальная позиция. 
В процессе развития рефлексии происходит изменение следующих пока­
зателей: становится устойчивой потребность в профессиональных знани­
ях, которые становятся систематизированными, адаптационные процес­
сы ускоряются, происходит изменение эмпатии, корректируется само­
оценка. Рефлексивные процессы становятся более организованными, что 
позволяет человеку гибко реагировать на изменяющиеся условия.
Рефлексия и деятельность неразрывно связаны: изменение в де­
ятельности приводит к изменению в рефлексии, и наоборот. Развива­
ются умение выстраивать личностные границы, соблюдая автономию 
других, критичное отношение к содержанию воспринимаемой ин­
формации, к предлагаемым образцам поведения. В групповой работе 
происходит расширение представлений о собственных действиях 
и деятельности других, развивается способность анализировать и со­
поставлять вероятностные варианты решений учебных задач, нахо­
дить конструктивные личные и групповые решения и принимать от­
ветственность за свой выбор.
Обратная связь в групповой рефлексии представляется в терми­
нах чувств, а не оценок, способствуя созданию атмосферы доверия, 
психологической безопасности. В эмоционально-волевой сфере раз­
виваются умения сопереживать другим людям, сдерживать свои эмо­
ции в критических ситуациях, регулировать и организовывать дея­
тельность в соответствии с целями и сложившейся ситуацией. Необ­
ходимость самостоятельного выбора решения задачи в условиях по­
следовательного ознакомления с разными вариантами и уровнями 
решения ее другими участниками образовательного процесса побуж­
дает участников к творческому осмыслению собственного индивиду­
ального опыта, стимулируя выход на более высокий уровень рефлек­
сивного анализа. Таким образом, метод групповой рефлексивной 
практики является эффективным в развитии психологической компе­
тентности личности.
3.2.8. Психотерапевтические методы развития 
психологической компетентности
Современная психотерапия направлена на оказание помощи 
в развитии личности. При этом психотерапия и психологическое кон­
сультирование четко не разделяются: и консультирование, и терапия 
рассматриваются как особый вид отношений помощи, некий реперту­
ар возможных воздействий, как психологический процесс. Концепция 
терапии «перекликается с понятием личностного развития и расцвета
человеческого потенциала»1. При этом подчеркивается важность про­
блем существования индивидуума и терапевтического процесса как 
отношений между пациентом и терапевтом. Процесс, по словам 
И. Ялома, предполагает внутренние перемены человека, «уделяя осо­
бое внимание состоянию “здесь-и-сейчас”»2. Основная задача психо­
терапии -  устранение препятствий на пути развития, стимулирование 
самореализации личности. «Развивающаяся личность в большей сте­
пени зависит от раскрытия и выражения врожденных импульсов»3. 
Поэтому индивидуальная и групповая психотерапия являются эффек­
тивными методами воздействия на самосознание и все компоненты 
психологической компетентности.
Человек способен пересмотреть и изменить свое поведение, це­
ли, идеи, чувства и т. д., необходимо лишь научить его и помочь в ре­
ализации этих целей. «Ответственность за изменение лежит на нас. 
Мы должны начать с себя, научиться не закрывать свои умы для но­
вого, удивительного, кажущегося радикальным»4.
К наиболее распространенным и влиятельным моделям группо­
вой психотерапии относятся психодинамическая/аналитическая груп­
повая терапия, Тавистокская школа групповой психотерапии, меж­
личностная групповая психотерапия (И. Ялом), гештальттерапия, 
трансактный анализ и когнитивно-поведенческая групповая психоте­
рапия (Н. М. Лебедева, Е. А. Иванова). Рассмотрим некоторые из них.
Социально-когнитивные теории отражают влияние социума на 
мысли и действия людей, а также роль когнитивных процессов в фор­
мировании мотиваций и эмоций и в совершении действий. Большая 
часть человеческого поведения заучивается посредством наблюдения 
за моделями, которое включает «проявление внимания, сохранение, 
продуцирование и мотивацию... Саморегулирование поведения вклю­
чает в себя самонаблюдение, оценочные процессы и самореактивные 
процессы (самоответ)»5. Для личности важна самоэффективность, что
1 ГингерС. Гештальт: искусство контакта. Новый оптимистичный подход 
к человеческим отношениям. М.: ПЕР СЭ, 2002. С. 16.
2 Ялом И. Дар психотерапии / пер. с англ. Ф. Прокофьева М.: Эксмо, 2007. С. 17.
3 Там же. С. 22.
4 Тоффлер Э. Третья волна: пер. с англ. М.: ACT, 2004. С. 697.
5 Нельсон-Джоунс Р. Теория и практика консультирования: пер. с англ. 
СПб.: Питер, 2000. С. 288-289.
соотносится с психологической компетентностью, поэтому можно обу­
чать моделированию мыслительных процессов.
В рационально-эмотивной терапии (РЭТ) А. Эллис применяет 
эмотивные и бихевиоральные методики, направленные на изменение 
стиля мышления, эмоционального реагирования, позволяющие при­
обрести внутреннюю свободу и самостоятельность, отказаться от сте­
реотипов, чрезмерных категоричных требований. Под рациональным 
он имеет в виду когнитивную способность, которая эффективна при 
самопомощи. «Чем активнее мы используем свое самосознание, чем 
больше думаем о личных потребностях и целях -  тем выше наше са­
моопределение, тем большую свободу мы обретаем»1. Методика РЭТ 
через «исследовательское мышление» обучает, как помогать самому 
себе.
Когнитивная терапия концентрируется вокруг мыслей. Отличи­
тельной чертой ее является «концентрация на убеждениях клиента, 
его установках, образе мыслей»2. Терапевт должен показать, что убе­
ждения, философия, схемы вызывают сильнейшие эмоции и обуслов­
ливают поступки. Необходимо четко идентифицировать наиболее об­
щие убеждения, вызывающие проблемы, иначе изменение этих убеж­
дений не устранит эмоции. Важно найти нужную когницию, которая 
обозначает множество видов внутренних процессов. Следует форми­
ровать рациональные убеждения, а не исправлять иррациональные, 
при этом сосредоточиваясь на текущем восприятии «здесь и теперь». 
Повторение очень существенно для процесса опровержения, иногда 
надо очень долго оспаривать мысль, чтобы изменить ее, переделать 
мышление мгновенно невозможно.
Основное -  осознание неоправданных чувств и поведения. Не­
обходимо определить, когда эмоции оправданы, а когда нет; разумны 
ли убеждения, порождающие эмоции. РЭТ предлагает упражнения на 
самопознание и управление эмоциями. Самоанализ и упражнения по­
могают поработать над своими реакциями на события, тем самым 
развивая все компоненты психологической компетентности (А. Эл­
лис, А. Ландж, Р. МакМаллин, Р. Нельсон-Джоунс).
1 Эллис А. Психотренинг по методу Альберта Эллиса. СПб.: Питер Ком, 
1999. С. 15.
2 МакМаллин Р. Практикум по когнитивной терапии: пер. с англ. СПб.: 
Речь, 2001. С. 22.
Э. Берн в трансактном анализе рассматривает различные со­
стояния Я как «систему чувств, определяя ее как набор согласован­
ных поведенческих схем»1. Эти состояния (три Эго-состояния: Роди­
тель, Взрослый и Ребенок) проявляются и развиваются в групповом 
взаимодействии. Цель трансактного анализа -  достижение автономии 
через развитие интегрированного Взрослого, так как «автономные лю­
ди характеризуются прежде всего осознанием, спонтанностью и интим­
ностью»2.
Важно выделить состояние «Взрослый» в своем сознании и по­
ведении, также в сознании и поведении других людей, добиваясь об­
щения на уровне «Взрослый -  Взрослый». Анализируя трансакции, 
выясняя, какое состояние Я участвует в коммуникации, человек обу­
чается выбирать наиболее эффективные состояния Я в конкретной 
ситуации, осознавать свой жизненный сценарий и игры, которыми за­
полнена его жизнь, тем самым изменяя стереотипы и установки. Сце­
нарии представляют собой подсознательные жизненные планы, с по­
мощью которых люди структурируют свое время и определяют свои 
судьбы, отказываясь от некоторой автономии, чтоб выполнить роди­
тельские приказания. Важно добиваться эффективной коммуникации 
в определенных Я-состояниях и выбирать жизненный сценарий по сво­
ему усмотрению. «Автономия подразумевает активное развитие лич­
ного и социального контроля таким образом, что выбор поведения 
становится свободным»3. Трансактный анализ как групповой метод 
позволяет наблюдать Эго-состояния друг друга и таким образом узна­
вать о собственных. Анализ сценария может оказаться значимым для 
нескольких членов группы, помогая осознавать и изменять собствен­
ное поведение (Э. Берн, Р. Нельсон-Джоунс).
Теоретики гештальттерапии Ф. Перлз и Я. Гудмен рассматри­
вают поведение индивида как взаимодействие «организма» и «среды», 
это непрерывный процесс творческой адаптации человека как к своей 
внутренней среде, так и к внешнему, окружающему миру. «Функцио­
нирование человека в среде -  это то, что происходит на контактной 
границе между ним и средой. Психологические события происходят на
1 Берн Э. Игры, в которые играют люди... С. 16.
2 Нельсон-Джоунс Р. Указ. соч. С. 87.
3 Там же. С. 106.
контактной границе. Наши мысли, действия, поведение, эмоции -  это 
способ выражения и принятия этих событий на границе»1. Каждый че­
ловек включен в непрерывный процесс построения и завершения геш­
тальтов: «контакт со средой... является формированием гештальта. 
Уход -  это либо полное его завершение, либо сосредоточение сил для 
того, чтобы сделать такое завершение возможным»2. Окружающая 
среда вокруг человека постоянно меняется, поэтому он должен быть 
способен менять свой образ действий, способы взаимодействия со сре­
дой в зависимости от жизненных целей. Гештальттерапия отдает пред­
почтение групповой работе. При этом групповой процесс рассматрива­
ется как процесс контакта на границе «организм -  среда», как творче­
ский, созидательный акт индивида или группы в процессе контакта. 
В случае прерывания контакта, невозможности изменять свой образ 
действия и способы взаимодействия со средой возникают неврозы, от­
чуждение, изоляция. Таким образом, все невротические затруднения 
возникают при неспособности индивида поддерживать правильное 
равновесие между собой и остальным миром.
Гештальттерапия выдвигает на первый план осознание того, что 
происходит в настоящий момент -  принцип «здесь и теперь». Если 
человек начнет в каждый момент «осознавать самого себя и свои дей­
ствия на всех уровнях -  фантазий, слов и действий, -  он сможет уви­
деть, каким образом он сам создает свои трудности в настоящем; 
и тогда он сможет обеспечить себе возможность в настоящем же, -  
здесь и теперь, -  разрешить их»3. Гештальттерапия требует, чтоб че­
ловек в каждый момент времени «переживал опыт самого себя на­
столько полно, насколько он может»4. Гештальт подчеркивает право 
на различие и придает большое значение специфичности каждого. 
Как отметил Ж.-П. Сартр, «важно не то, что сделали из меня, а то, 
что я сам сделал из того, что сделали из меня»5.
Человек структурирует свое восприятие в соответствии с инди­
видуальным опытом. Он организует восприятие поступающих сен­
1 Перлз Ф. Гештальт-подход и свидетель терапии. М.: Либрис, 1996. С. 31.
2 Там же. С. 38.
3 Там же. С. 82.
4 Там же. С. 83.
5 Цит. по: Гингер С. Гештальт: искусство контакта. Новый оптимистичный 
подход к человеческим отношениям. М.: ПЕР СЭ, 2002. С. 236.
сорных впечатлений в первичный образ -  «фигуру», которая выступа­
ет на определенном «фоне», т. е. природа человека организована в ви­
де паттернов или целостностей. В каждый момент доминирующая по­
требность является фигурой, а остальные -  фоном. Чтобы человек мог 
удовлетворить свою потребность, завершив гештальт, ему необходи­
мо осознавать свои потребности и уметь взаимодействовать со своим 
организмом и со средой. Смысл -  это связь между фигурой и фоном. 
Главное -  как человек делает выбор, организует и творит свою жизнь 
во времени, исходя из собственных смыслов. Незавершенный геш­
тальт стремится к завершению, накопление незавершенных гешталь­
тов также ведет к неврозам. Итак, «гештальт -  устойчивая к измене­
ниям параметров уникальная значимая целостность, исчезающая при 
изменении структуры связей между его частями и существующая 
только в соотношении с окружающей средой -  фоном»1.
Изменяющиеся условия требуют изменений способов контакта, 
которые стали стереотипными, мешающими в новой ситуации. Стерео­
типы отражаются в поведении, как в когнитивной, так и в эмоциональ­
ной сфере. Источник стереотипа -  группа, а носитель -  конкретный че­
ловек. Поэтому важны групповые взаимодействия, которые предпола­
гают формирование новых способов контакта со средой, нового гибкого 
поведения: инициативности, принятия ответственности на себя, само­
контроля. Гештальт способствует «аутентическому контакту с другими, 
креативному приспособлению организма к его окружению, а также осо­
знанию механизмов, которые очень часто нас подталкивают к повторя­
ющемуся и устаревшему поведению, утратившему действенную силу... 
В гештальте каждый отвечает за свой выбор и свои избегания»2.
Гештальттерапия реализует целостный психосоматический под­
ход, позволяющий осознать, что происходит в настоящий момент на 
разных, взаимосвязанных между собой уровнях: интеллектуальном, 
эмоциональном, телесном. Осознание и принятие себя позволяет уз­
навать и принимать свои потребности и чувства, осознавать отдель­
ные проявления поведения. Именно осознавание, а не сиюминутное 
решение проблемы дает возможность изменить отношение к себе и окру­
жающему миру, направить освободившуюся энергию на творческую
1 Лебедева Н. М., Иванова Е. А. Путешествие в Гештальт: теория и практи­
ка. СПб.: Речь, 2005. С. 112.
2 Там же. С. 23.
адаптацию. Осознание и преодоление трудностей контакта в конкрет­
ной ситуации, с конкретными людьми позволяет увидеть реалии 
и осознать их, дает более уникальный опыт, нежели усвоение новых 
стереотипов, которые заучиваются, но не осознаются. В процессе те­
рапии используются гештальтэксперименты:
• чувствование актуального -  упражнения «здесь и сейчас»;
• сосредоточение внимания -  отношения «фигура -  фон»;
• техники осознавания;
• незавершенные дела;
• «челноки» -  связи между различными фигурами;
• осознание телесных ощущений, своих эмоций и др.
Они предназначены для поиска более эффективного взаимодей­
ствия со средой -  это восстановление связи между обнаруженной про­
блемой и действием, избегание застреваний на стадии раздумий. К по­
ложительным качествам экспериментов относят их игровой характер 
(Ф. Перлз, П. Гудмен, Р. Хефферлин; И. Д. Булюбаш, Н. М. Лебедева, 
Е. А. Иванова).
Исследуется цикл контакта и его нарушения или сопротивления, 
вербальная или невербальная коммуникация и т. д. За счет этого ситуа­
ция, которая воспринималась как исключительно проблемная, понима­
ется в новом контексте: появляются более широкие представления о за­
даче, способах действия, переживаниях, ценностных ориентациях. В ре­
зультате происходят изменения в восприятии проблемной ситуации, 
мобилизуются личностные ресурсы. Гештальттерапия и гештальтпод- 
ход помогают людям «осознать механизмы, которые толкают на повто­
рение привычных паттернов поведения; обрести внутренний локус кон­
троля и развить способность принимать ответственность за свои мысли, 
переживания, слова и дела, за собственный стиль жизни»1.
Таким образом, гештальттерапия включает одновременно и кли­
ента и терапевта, она ориентирована на осознание текущего процесса 
и на эмоциональное экспериментирование новых установок: внутрен­
них и внешних, приспособительных и креативных. В современных ге- 
штальтгруппах работа ведется на всех уровнях: групповом, межлич­
ностном, внутриличностном, что обеспечивает их преимущество по 
сравнению с группами других теоретических ориентаций.
Психотерапевтические теории рассматриваются как теории раз­
вития личности, теории развития человеческого общества, поэтому 
есть смысл использовать эти теории и конкретные методы психотера­
пии различным специалистам в сферах психологии, социальной рабо­
ты, управления персоналом, управления развитием карьеры; консуль­
тантам, для руководства процессом обучения, в других образователь­
но-гуманитарных сферах.
3.3. Стадии и эффекты группового процесса
Понятие групповой процесс (групповая динамика) впервые вве­
дено К. Левиным (K. Lewin) в 1936 г. Центральная идея этого понятия 
состоит в том, что законы поведения индивидуума в группах следует 
искать в познании детерминирующих их социальных и психологичес­
ких сил. Эффективность группового процесса зависит от состава 
групп, типов руководства и многообразных личностных аспектов уча­
стников. В качестве одного из важнейших механизмов влияния на 
участников группы групповая динамика целенаправленно использу­
ется в обучающих, коррекционных, развивающих целях. Групповая 
динамика определяется как совокупность внутригрупповых социаль­
но-психологических процессов и явлений, характеризующих весь цикл 
жизнедеятельности группы и его этапы (К. Роджерс; К. Рудестам; 
Л. А. Петровская; В. Ю. Большаков; Н. Ю. Хрящева, В. П. Захаров; 
H. Н. Богомолова; К. Торн, Д. Маккей; Ф. Бунард; Р. Л. Аткинсон 
и др.; М.-А. Роббер, Ф. Тильман и др.). В групповой динамике проис­
ходит воздействие на все компоненты психологической компетент­
ности.
X. Келман рассматривает групповой процесс как ситуацию соци­
ального влияния, при этом «решающими для любой группы являются 
три процесса: податливость, идентификация и присвоение»1. Во-пер­
вых, члены группы податливы влиянию руководителя группы и дру­
гих участников. Во-вторых, участники идентифицируются друг с дру­
гом и с руководителем, когда стремятся к установлению желательных 
взаимоотношений в группе. В-третьих, участники присваивают груп­
1 Цит. по: Рудестам К. Групповая психотерапия. Психокоррекционные 
группы: теория и практика. М.: Прогресс, 1993. С. 51.
повой опыт. Для генерализации изменений необходимо присвоение 
выученного. Более того, участники группы должны опробовать новые 
действия (податливость), вставать на позицию группы и руководителя 
(идентификация) и применять новый подход к специфическим ситуа­
циям реальной жизни.
По мнению М.-А. Робера и Ф. Тильмана, отправной точкой груп­
повой динамики являются взаимозависимость и взаимодействие. Груп­
повая динамика рассматривается как процесс, посредством которого 
взаимодействие между конкретными индивидами уменьшает напря­
жение каждого из них в данный момент или приводит к их взаимному 
удовлетворению. Этот процесс объясняет принадлежность индивида 
к группе, образование неформальных групп, появление ролей в груп­
пе (К. Рудестам).
С. Кратохвилл определяет групповую динамику как совокуп­
ность групповых действий и интеракций, характеризующих развитие, 
или движение группы во времени, которая является результатом 
взаимоотношений и взаимодействий членов группы, их деятельности 
и взаимодействия внешнего окружения.
Групповая работа должна иметь законченную форму для дости­
жения своих целей. Выделяют разные стадии (фазы) группового 
процесса, определяемые теоретическими ориентациями и схемами 
наблюдения исследователей групповой динамики.
1. Установление контакта и формирование необходимого уров­
ня работоспособности участников группы.
2. Лабилизация. Возникает состояние разочарования, тревоги 
и неудовлетворенности собой в момент открытия собственной неком­
петентности. Особенностью данной стадии является ожидание демон­
страции каждым участником более эффективных для него способов 
поведения. Осознание себя как причины поведения других должно 
способствовать росту интернальности, смещению локуса контроля на 
внутренние механизмы саморегуляции личности.
3. Обучение -  действия по изменению, отработке приемов, «тех­
ник» нового поведения, разработка возможных альтернатив поведе­
ния. Иногда этот период называют «закрепление», «замораживание».
4. Релаксация -  снятие напряжения, возникающего во время 
тренинга.
5. Заключительная фаза -  обмен мнениями, обсуждение.
Кроме того, выделяют следующие стадии развития группы: за­
висимое и исследующее поведение, разрешение внутригрупповых 
конфликтов, сплоченность и эффективное решение проблем. На пер­
вых стадиях работы группы участники испытывают стремление к вклю­
чению в групповую ситуацию, у них начинает формироваться чувство 
принадлежности к группе. Далее появляется потребность в контроле: 
проявляются соперничество и стремление к власти. На стадии спло­
ченности (зрелости) группы доминирует принадлежность в привязан­
ности: на первом плане вопросы партнерства, близости, привлека­
тельности (К. Рудестам).
О. В. Немиринский выделяет критерий динамики самосознания 
участников для разных стадий групповой динамики -  различный ве­
дущий контекст индивидуальных изменений.
JI. М. Митиной была предложена модель конструктивного изме­
нения поведения, включающая и процессы, происходящие на каждой 
стадии. Автором выделяются четыре стадии изменения поведения уча­
стника тренинга: подготовка, осознание, переоценка, действие. Модель 
объединяет основные процессы изменения: мотивационные -  1-я ста­
дия; когнитивные -  2-я стадия; аффективные -  3-я стадия; поведенче­
ские -  4-я стадия.
Таким образом, большинство исследователей групповой дина­
мики приходят к выводу о том, что тренинговая группа с момента ее 
создания до завершения проходит несколько стадий (фаз) своего раз­
вития. Групповой процесс начинается со стадии адаптации, через раз­
решение внутригрупповых конфликтов приходит к сплоченности 
и эффективному решению проблем. Продолжительность, насыщен­
ность, «яркость» стадий группового процесса зависят от целей и типа 
тренинга, особенностей группы, от мастерства и личных качеств веду­
щего и применяемых методик. Групповая динамика определяет воз­
можности достижения целей группы, эффективное развитие и фор­
мирующее воздействие на все подструктуры личности.
Процедуры и правила групповой работы. Любая групповая 
работа проектируется и представляет собой определенный порядок 
процедур, выполняемых в соответствии с теми или иными правилами.
На первой стадии -  стадии знакомства, когда происходит адап­
тация участников к новым условиям группового обучения, обычно 
используется совокупность правил и требований, «стандартов» пове­
дения, регулирующих взаимоотношения и взаимодействия между ее 
участниками, причем в каждой конкретной группе они могут быть 
специфичны. Ведущий должен осознавать необходимость норм для 
эффективного развития группы и способствовать выработке и приня­
тию участниками таких норм, которые соответствовали бы целям 
группы. Часто механический перенос в группу норм, принятых в со­
циальных общностях внешнего мира, является не только непродук­
тивным, но и вредным. Ведущий заранее готовит перечень основных 
правил, которые группа обсуждает и принимает. Основными прави­
лами являются:
• высказывание по очереди;
• выполнение всех упражнений, предусмотренных программой, 
и домашних заданий;
• правило конфиденциальности;
• принцип «здесь и теперь»;
• принцип самопознания, самоанализа и рефлексии.
Процедура обсуждения и принятия правил в группе является
обязательной, поскольку может возникнуть групповое сопротивление. 
Важно дать понять участникам группы, что правила существуют для 
достижения эффективности групповой работы и, приняв их, каждый 
человек несет ответственность за свое поведение.
На второй стадии -  стадии обучения ведущий знакомит участ­
ников с программой и структурой занятий по каждой теме. На этой 
стадии формируются симпатии, антипатии, поведение участников стано­
вится более активным, аффективно заряженным, может проявляться 
агрессивность, участники претендуют на разные роли. В групповой 
работе ведущий стимулирует гибкость поведения участников, отказ 
от шаблонных ролей и экспериментирование с новыми способами по­
ведения. Достаточно часто роли участников в группе служат предме­
том общего обсуждения или репрезентируются в ходе обратной связи. 
Такие процедуры способствуют развитию Я-концепции и освобожде­
нию от навязанных и неконструктивных социальных ролей (К. Рудес- 
там; Дж. Келлерман; П. Скотт; В. И. Слободчиков, Е. И. Исаев; H. Н. Бо­
гомолова и др.).
На стадии сотрудничества и целенаправленной деятельности 
важным условием активности, сотрудничества и устойчивой работо­
способности является сплоченность группы. Групповая сплоченность
понимается как привлекательность группы д л я  ее членов, потреб­
ность участия в группе и сотрудничество при решении общих задач, 
как взаимное тяготение индивидов друг к другу.
На стадии завершения работы группы следует провести опреде­
ленный ритуал расставания. Возможно планирование дальнейшей со­
вместной работы, что позволит участникам «завершить гештальт».
Эффекты групповой работы. Анализ групповой работы позво­
ляет выявить ее эффекты, которые могут быть использованы в любом 
образовательном процессе в соответствии с его целями и задачами. 
Акцентируется внимание на разных эффектах в зависимости от цели, 
типа и метода групповых занятий.
С. Кратохвилл выделил следующие эффекты:
Принадлежность к группе, которая может эффективно воздей­
ствовать и вызвать требуемые изменения в групповом обучении, так 
как удовлетворяется одна из базовых потребностей человека -  аффи- 
лятивная.
Эффект эмоциональной поддержки, благодаря которому возни­
кает атмосфера взаимной заинтересованности, доверия и понимания, 
создаются необходимые предпосылки для ослабления защитных меха­
низмов, оказывается стабилизирующее положительное воздействие на 
самооценку участников группы, повышается степень самоуважения.
Осознание мотивов поведения и своей роли в различных ситуа­
циях, способов эмоционального реагирования как эффект групповой 
работы, позволяющий участникам творчески проявляться.
Эффект обратной связи и конфронтации, который выступает важ­
нейшей образующей собственного Я, является важным звеном в позна­
нии других людей, окружающего мира.
По мнению И. Ялома, групповая работа несет в себе несколько 
лечебных факторов.
Внушение надежды. Вера в успешность группового процесса уже 
сама по себе имеет терапевтическое воздействие.
Обобщение. Люди склонны считать свои жизненные проблемы 
и болезни уникальными. В процессе группового развития они начина­
ют осознавать, что и другие имеют подобные же проблемы и болезни.
Предоставление информации. Имеется в виду информация и рас­
суждения, необходимые члену группы для самосознания и саморас­
крытия.
Межличностное обучение. Группа служит испытательным по­
лигоном для исследования положительных и отрицательных эмоцио­
нальных реакций и апробирования новых видов поведения.
Развитие межличностных умений. В группе все ее участники 
явно или скрыто совершенствуют свое умение общаться.
Имитирующее поведение. Происходит обучение адекватному 
поведению посредством наблюдения и имитации поведения ведущего 
и членов группы.
Катарсис -  отреагирование, эмоциональная разгрузка, выраже­
ние сильных чувств в группе. Обсуждение скрытых или подавленных 
потребностей, эмоций ведет к самопониманию, самораскрытию и в ко­
нечном итоге к облегчению (И. Ялом).
Б. Ф. Скиннер, изучая модификацию поведения человека в про­
цессе обучения, вывел следующие закономерности:
• люди обучаются гораздо легче и быстрее, когда в ходе обучения 
им обеспечивается быстрая и точная обратная связь с их успехами;
• скорость обучения возрастает, если материал предоставлен 
в виде дискретных частей;
• материал запоминается лучше, если обучающийся активно 
участвует в учебном процессе;
• наказание не ведет к более успешному обучению, постоянное под­
крепление увеличивает скорость научения (формирования навыка) и изби­
рательно направляет поведение к заранее намеченной цели (Р. Л. Аткин­
сон; Р. Фрейджер, Д. Фейдимен).
К. Рудестам среди основных преимуществ групповой работы вы­
деляет возможность получения обратной связи и поддержки от людей 
со сходными проблемами. Групповой опыт противодействует отчуж­
дению, помогает решению межличностных проблем; человек избегает 
непродуктивного замыкания в самом себе со своими трудностями, 
обнаруживает, что его проблемы не уникальны, что и другие пережи­
вают сходные чувства. Группа отражает общество в миниатюре, дела­
ет очевидными такие скрытые факторы, как давление партнеров, со­
циальное влияние и конформизм и т. п., что дает возможность уви­
деть и проанализировать их в условиях психологической безопасно­
сти. В группе человек может экспериментировать с различными сти­
лями отношений среди равных партнеров, в реальной жизни подобное 
экспериментирование всегда связано с риском непонимания, неприя­
тия и даже наказания. Участники учатся идентифицировать себя с дру­
гими для лучшего понимания, возникающие в результате этого эмо­
циональная связь, сопереживание, эмпатия способствуют личностно­
му росту и развитию самосознания. Взаимодействие в группе создает 
напряжение, которое помогает прояснить психологические проблемы 
каждого, задача ведущего не дать напряжению выйти из-под контроля 
и разрушить продуктивные отношения в группе. Группа облегчает 
процессы самораскрытия, самоисследования и самопознания. Очень важ­
но, что наряду с экономичностью данных методов выявлена отсро- 
ченность эффектов групповой формы обучения. Это связано с актив­
ностью участника, его включенностью в работу группы, индивиду­
альными особенностями, эмоциональным настроем. Но мобилизация, 
активизация и напряжение участников в процессе групповой работы 
позволяют приобретать такие навыки и умения, которые могут актуа­
лизироваться по мере необходимости.
3.4. Условия реализации групповых методов
В современной педагогике нет единого взгляда на обоснование тех 
или иных условий, в которых протекает образовательный процесс, но не­
которые особенности принимаются большинством авторов. Под педаго­
гическими условиями понимается совокупность мер образовательного 
процесса, которая обладает признаками целостности, взаимозависимости 
и взаимообусловленности. Целостность системы обеспечивается единст­
вом процессов освоения содержания образования, взаимодействия педа­
гогов и обучающихся и самообразования. Обусловливающими фактора­
ми являются объективно существующие закономерности учебного про­
цесса. Педагогические условия опираются на определенные психологи­
ческие закономерности усвоения знаний и умений и позволяют не только 
обоснованно структурировать содержание учебного материала, но и вы­
бирать адекватные технологии для достижения целей образования.
К педагогическим условиям относятся обоснование методов ин­
тенсивной групповой подготовки, использование возможностей всех 
форм групповой работы для развития психологической компетентно­
сти личности.
Мы выделяем зависимость эффективности реализации группо­
вых методов в развитии психологической компетентности в профес­
сиональном образовательном процессе, во-первых, от цели и содержа­
ния учебного процесса -  организационный аспект; во-вторых, от це­
ли, содержания, форм и методов педагогического взаимодействия участ­
ников учебного процесса -  педагогический аспект.
В содержательном аспекте учебный материал структурируется 
и соотносится с закономерностями его усвоения; устанавливается 
взаимосвязь со структурными компонентами психологической компе­
тентности, целями и методами конкретного занятия.
В процессуальном аспекте организуется взаимодействие участ­
ников группы, формируется система опорных знаний и умений, осу­
ществляется их связь с практическими действиями, у участников группы 
развиваются самостоятельность, ответственность, способность к реф­
лексии -  когнитивно-смысловой, эмоционально-поведенческий и опе­
рационально-регулятивный компоненты психологической компетент­
ности.
В мотивационном аспекте внимание акцентируется на актуали­
зации знаний и имеющегося опыта участников при решении совмест­
ных задач, формировании позитивного настроя, повышении само­
оценки и активности- мотивационно-целевой, когнитивно-смысловой, 
операционально-регулятивный компоненты психологической компе­
тентности.
В качестве методологической основы условий реализации груп­
повых методов в развитии психологической компетентности мы ис­
пользовали следующие подходы: гуманистический, антропологиче­
ский, синергетический и гештальтподход. Гуманистический подход 
определяет направленность участников на личностное и профессио­
нальное саморазвитие, самосовершенствование на мотивационном 
и инструментальном уровнях. Антропологический подход позволяет 
отразить психолого-педагогические особенности возраста участников 
и те параметры личности, развитие которых в данный период воз­
можно и рационально. Синергетический подход позволяет рассматри­
вать развитие личности как сложной вероятностной системы откры­
того типа, способной при определенных условиях к саморазвитию 
и самоорганизации; учитывает нелинейную зависимость изменений 
параметров личности от педагогических воздействий и индивидуаль­
ность профессионального развития студентов. Ггшталътподход экс­
плицирует поведение человека как непрерывный процесс творческой
адаптации как к своей внутренней среде, так и к внешнему, окру­
жающему миру, позволяет осознать, что происходит в настоящий мо­
мент на разных, взаимосвязанных между собой уровнях: интеллекту­
альном, эмоциональном, телесном. Осознание и принятие себя позво­
ляет узнавать и принимать свои потребности и чувства, отдельные про­
явления поведения, разрешать внутренние противоречия, открывать 
собственные ресурсы и развивать креативность.
В качестве первого условия мы определяем поэтапное примене­
ние групповых методов. Каждому этапу соответствуют определенные 
формы групповой работы: упражнения, дискуссии, ролевые игры. Их 
количество и последовательность применения соответствуют содер­
жанию и целям образовательного процесса.
На диагностическом этапе выявляются уровень подготовки участ­
ников (по данным тестов, анкетирования, проведения ролевой игры), 
конкретизируются цели групповых занятий, корректируется програм­
ма групповых упражнений, учитывая реальное содержание их про­
фессиональной деятельности. Первичная диагностика актуализирует 
процесс самоанализа, а именно когнитивно-смысловой и эмоциональ­
но-поведенческий компоненты психологической компетентности. 
Выявляются причины, вызывающие трудности общения; групповые 
интересы; группы и микрогруппы; отдельные участники -  активные 
и наблюдатели. Процесс общения и сближения в группе идет по на­
растающей -  от формального общения к сплоченности. На первом эта­
пе важно снять чувство неловкости, смущения, некоторой натянуто­
сти, искусственности отношений. При этом используются несложные 
упражнения, например, с мячом, которые нейтрализуют через двига­
тельную активность психологическое напряжение. Решается вопрос 
о правилах общения в группе.
Формирующий этап включает подготовку группы и каждого 
участника к направленному обучению, создание оптимального рабо­
чего напряжения на каждом занятии и направленной мотивации к ак­
тивному групповому взаимодействию. Используются следующие ме­
тоды: мини-лекции, дискуссии, психологические этюды, игровые ме­
тоды, рефлексия опыта «здесь и теперь», интеллектуальный тренинг, 
различные упражнения психогимнастики, гештальтпсихологии и пе­
дагогики, арт-терапии. При подборе методов были использованы ра­
боты И. А. Атватера, Э. Берна, Ф. Бунарда, H. Н. Васильева, X. Корне­
лиус и Ш. Фэйр, Гр. Лейтц, А. Меграбяна, Е. Я. Мелибруды, Дж. Мо­
рено, Ф. Перлза, С. В. Петрушина, А. С. Прутченкова, Дж. Рейнуотер, 
П. Е. Решетникова, К. Роджерса, К. Рудестама, Е. В. Сидоренко, П. Скот­
та, Н. Ю. Хрящевой, А. Эллиса, а также применялись оригинальные 
авторские разработки, которые позволяли осознать и проработать 
проблематику занятия.
Взаимодействие в группе включает следующие аспекты: инфор­
мационный -  связан с процессом приема и передачи информации; регу­
лятивно-поведенческий -  взаимная регуляция действий и поведения 
субъектов; аффективно-эмпатийный -  описывает межличностное взаи­
модействие как процесс обмена и регуляции на эмоциональном уровне; 
социально-перцептивный -  связан с процессами взаимного восприятия, 
понимания и познания субъектов. Используются разнообразные упраж­
нения на снятие мышечных и психологических зажимов, выявление 
двигательных и вербальных стереотипов. Выбор упражнений определя­
ется следующими факторами: предоставлением возможности проявить 
активность большинству участников, необходимостью получения ярких 
образцов исполнения этого упражнения, поддержанием динамики груп­
пового коммуникативного процесса. Нежелательны проявления автори­
тарного стиля общения и феномена «пристройки». Проигрываются си­
туации и совместно определяются наилучшие сточки зрения группы 
решения. Происходит осознание способов выполнения ключевых дей­
ствий каждым участником и их групповая оценка. Выявляются зоны не­
соответствия наблюдаемым в группе образцам, что приводит к необхо­
димости личностного изменения. Группа предоставляет каждому воз­
можность корректировать и последовательно совершенствовать как от­
дельные действия, так и целые операциональные коммуникативные 
системы, используя обратную связь.
В рамках субъектного подхода методы групповой работы -  это 
способы организации активности участников группы в пространстве 
и времени с целью достижения изменений в их жизни и в них самих. 
В реальности индивидуальные и групповые процессы сливаются, про­
исходит работа на разных уровнях: с отдельным участником, с груп­
пой как единым целым, через группу с каждым ее участником. По­
этому необходимо учитывать единство индивидуальных и групповых 
процессов. Направленное обучение состоит в интериоризации внеш­
них действий и приемов при обучении социальным умениям и навы­
кам определенного вида. Поэтапно усваиваются способы поведения 
на уровне отдельных элементов, затем на уровне целостных действий. 
В каждом действии выделяются его ориентировочная, исполнитель­
ная и контрольная части (J1. С. Выготский, П. Я. Гальперин, Т. В. Зай­
цева и др.).
Активное групповое взаимодействие направляется на становле­
ние личностного смысла обучения в целом и осознание потребности 
в проигрывании смоделированных ситуаций в частности. Участники 
должны убедиться в том, что недостаточно узнать, как можно решить 
проблему, они должны смоделировать и проиграть процесс поиска 
решения. При этом эффективность и активность возрастают, если 
участники сами выбирают методы и формы групповой работы (роле­
вые игры, дискуссии), так как при этом они осознают преимущества 
группового взаимодействия. Необходимо подчеркивать значимость 
установления эмоционального контакта при общении, важность раз­
вития эмпатии.
Участие в ролевых играх позволяет эффективно тренировать це­
лостную коммуникативную операциональную систему, в то же время 
каждая игра особо акцентирует какую-то грань коммуникативного 
процесса. Актуализируются личностные ресурсы, происходит разви­
тие гуманистических ориентаций участников по отношению к лич­
ности другого человека. На этом этапе снижаются психологические 
защиты, формируется достаточно высокий уровень групповой спло­
ченности и взаимного доверия.
На заключительном этапе осуществляются закрепление уровня 
достижений, контроль и проводится снятие остаточных действий с по­
мощью анкетирования, выяснения мнения о занятиях, удовлетворен­
ности своим поведением. Важно отметить, что результатом групповой 
деятельности является не только коллективное творческое решение 
задач, но также индивидуальные находки, осознание на практике про­
дуктивности коллективных форм обучения, необходимости полисубъ- 
ектного взаимодействия с другими участниками группы.
В качестве второго условия мы выделяем принципы активного 
обучения, принцип гештальтпсихологии «здесь и теперь» для созда­
ния диалогической среды в учебном процессе.
Принцип активности реализуется посредством выполнения уп­
ражнений, проигрывания ролей в организационно-обучающих и орга­
низационно-деятельностных играх. Деловая игра -  инструмент разви­
тия всех компонентов психологической компетентности, способности 
ставить и решать субъективно новые профессиональные задачи. Ак­
тивность возрастает, если мы даем установку на готовность вклю­
читься в совершаемые действия в любой момент.
Принцип исследовательской (творческой) позиции проявляется 
в ситуациях, в которых участникам приходится решать проблемы, от­
крывать уже известные психологии закономерности взаимодействия, 
общения людей и свои личные ресурсы. В проблемной ситуации сту­
денты осознают и апробируют новые способы поведения, эксперимен­
тируют с ними. Реализация этого принципа часто встречает сопротив­
ление (участники, демонстрируя выученные модели, отказывались от 
экспериментов либо стремились остаться в роли наблюдателя). Важно 
помочь в осознании необходимости формирования готовности к экспе­
риментированию в поведении, развитию творческого отношения к себе.
Принцип осознания (объективации) поведения реализуется в об­
ратной связи, для которой необходимо планировать время.
Принцип оптимизации познавательных процессов реализуется 
в условиях общения, где эффективность и динамика познавательных 
процессов существенно отличаются от тех, что протекают в индиви­
дуальной деятельности. Партнеры по общению используют «общий 
фонд» информации.
Принцип партнерского (субъект-субъектного) общения харак­
теризуется равенством психологических позиций участников, готов­
ностью встать на точку зрения другого, стремлением к соучастию, со­
переживанию, принятию друг друга. Каждый не только испытывает 
воздействие, но и в равной степени воздействует на других. В контак­
те с другими происходит осознание себя, развитие рефлексивных спо­
собностей, способностей к самоанализу. Партнерство характеризуют 
стойкий интерес друг к другу, общие цели и эмоциональное проявле­
ние, в нем проявляется также весь личный опыт, установки, ожидания 
и переживания. Способность быть психологически равным собесед­
нику- это неотъемлемая составляющая профессиональной компе­
тентности, поэтому в групповом взаимодействии необходимо изме­
нять свои реакции, статусные барьеры.
Субъект-субъектная форма отношений выступает условием фор­
мирования когнитивного-смыслового, эмоционально-поведенческого
и мотивационно-целевого компонентов психологической компетент­
ности и морально-нравственных личностных качеств. Во взаимопере- 
ходах субъект-субъектных отношений механизмы воздействия на ком­
поненты психологической компетентности многообразнее и сложнее.
При реализации этого принципа возникают препятствия, свя­
занные с неподготовленностью участников к партнерским отношени­
ям, так как социальная среда способствует нивелированию личности, 
особенно в общении. На уровне обыденного сознания чаще всего сфор­
мированы стереотипы, которые проявляются в шаблонности межлич­
ностного контакта. Восприятие другого становится подгонкой (чаще 
неосознанной) под готовый стереотип, что становится барьером в по­
нимании другого человека и общении с ним. И в педагогической практи­
ке многие преподаватели привыкают к положению официального лица 
и начинают относиться к обучаемым как к «активным», «трудным», 
«пассивным», переставая замечать за функциональной позицией ин­
дивидуальность. Преобладают формальное общение, отчуждение и часто 
непонимание.
Таким образом, критериями партнерских отношений являются:
• равные права каждого выражать свое мнение, проявлять свои 
чувства, выражать протест, вносить предложения;
• групповое взаимодействие, которое рассматривается как сотвор­
чество, оценивается вклад каждого;
• выполнение правил всеми участниками, включая преподавателя;
• готовность преподавателя оказывать помощь, не уклоняться от 
ответов на неудобные для него вопросы.
Принцип гештапьтпсихологии «здесь и теперь» означает концен­
трацию участников группы на процессах, происходящих в данный кон­
кретный момент и в данном месте, на актуальных взаимоотношениях, 
взаимодействиях и переживаниях (Ф. Перлз, П. Гудмен, Р. Кефферлин). 
«Здесь» -  понимание окружающего мира, ощущение удобства тела, спо­
собность пережить свое состояние, чувство актуальности, сосредото­
ченность на «сейчас» в отношении поведения, а не на вопросе «Поче­
му?». Человек, обладая способностью осознавать свое прошлое, настоя­
щее и будущее, может зафиксироваться в любом измерении посредст­
вом переживаний; результатом этого становятся воспоминания (фикса­
ция на пережитом), погружение в работу (фиксация на настоящем) либо 
стремление в будущее (мечты, фантазии). Недостаточная интеграция
прошлого, настоящего и будущего как нарушение фактора времени 
проявляется в сопротивлении или индифферентности при взаимодейст­
вии в группе. Собственное поведение и поведение других в результате 
недопонимания оказывается искаженным.
Принцип «здесь и теперь» подразумевает поощрение общения 
в настоящем времени. В основе данного принципа лежит представление, 
согласно которому межличностные взаимодействия членов в группе, их 
поведение, переживания есть точное отражение их межличностных вза­
имодействий в реальной жизни, вне группы. Часто люди наполовину чув­
ствуют себя «здесь», теряют нить происходящего, ускользая из ситуации 
в настоящем, возникает тревожность, основанная на непонимании окру­
жающего. Для реализации принципа «здесь и теперь» используют уп­
ражнения и эксперименты гештальттерапии «осознание настоящего»: 
своего дыхания, эмоций, мыслей, потребностей и т. п. Многим сложно 
оставаться в «здесь и теперь», они вспоминают прошлый опыт либо на­
чинают фантазировать, нарушая контакты в настоящем.
Актуальность в отношении времени всегда в настоящем: то, что 
случилось в прошлом, было актуально тогда; то, что случится в буду­
щем, будет актуально, когда случится; то, что теперь актуально, долж­
но быть в настоящем. Главная задача экспериментирования -  научить­
ся жить в настоящем. Полнота переживаний настоящего включает на­
поминания о прошлом опыте, предвестие будущего, что позволяет 
адаптировать поведение в настоящем. Актуальность все время меняет­
ся -  в этом и состоит сложность данной техники, она всегда личная, 
так как не может быть чужой актуальности. Чтобы стать зрелым, чело­
век должен реалистически относиться к себе (самообъективация) 
и к внешней реальности. Важно помочь человеку усилить чувствова­
ние актуального. Реализация принципа «здесь и теперь» позволяет раз­
вивать все компоненты психологической компетентности.
Создание диалогической среды в групповых взаимодействиях спо­
собствует обращению на себя как объект познания и субъект познания. 
В диалоге реализуются основные научно-познавательные функции: опи­
сательная, объяснительная, предсказательная. Развивается взаимное соот­
ветствие смыслового содержания -  и вопросов, и ответов, происходит вза­
имообмен информацией, а не только передача знаний от преподавателя. 
В диалоге развиваются умения слушать, выражать свои мысли и чувства, 
понимать мир чувств и переживаний партнеров, управлять своим эмоцио­
нальным состоянием. Задача ведущего -  управление диалогическим об­
щением, стимулирование активности участников, анализ осуществленно­
го общения и прогнозирование нового в предстоящих видах деятельности.
Особо мы выделяем задачи саморазвития участников в диалогичес­
ком общении. Проблемный подход обеспечивает повышение мотивации 
группового взаимодействия, стимулирует активность каждого и группы 
в целом. Подчеркивается, что человек «творит себя» и в неприятных си­
туациях, поэтому надо использовать всякую критику как возможность 
дальнейшего роста. Для этого необходимо попытаться посмотреть на си­
туацию взаимодействия, предмет общения с новой стороны, «пробить 
щит своей самонадеянности», подвергнуть сомнению стереотипы воспри­
ятия, процессы мышления. Создание диалогической среды способствует 
умению посмотреть на себя глазами партнера общения и взаимокоррек- 
ции поведения, мобилизации резервов всех участников общения для про­
явления наиболее сильных и ярких сторон и студентов, и преподавателя. 
Примерная программа групповых занятий приведена в прил. 4.
Способы воздействия в таком взаимодействии отличаются от 
традиционного педагогического общения, используется фасилитация, 
т. е. облегчение и одновременно стимулирование способностей и ак­
туализация имеющегося конкретного опыта студентов. Происходит 
мобилизация резервов личности, опора на пластичность психики и на 
позитивные переживания. Важнейшая функция преподавателя -  по­
мочь студентам своевременно осмыслить приобретенный опыт. Про­
цесс совместного осмысления становится актом сотрудничества, со­
вместного творчества. Такое сотрудничество невозможно без непо­
средственного эмоционального контакта между педагогом и студен­
том, без «преодоления» возрастных и статусных различий, без разру­
шения существующих стереотипов взаимодействия в учебном про­
цессе. Поэтому становится актуальным вопрос о соответствующей 
подготовке преподавателей, освоении методов групповой работы.
Выводы
В результате анализа теоретических исследований и практичес­
кого применения методов групповой работы выявлено следующее:
1. Социально значимая совместная деятельность рассматривает­
ся как базовая детерминанта психических новообразований. Приме­
нительно к групповому обучению принцип деятельностной детерми­
нации предполагает органичную связь реальной деятельности группы 
и методов психолого-педагогического воздействия. Изменение пси­
хологических параметров возможно посредством изменения, пере­
стройки совместной деятельности, т. е. методы группового обучения 
влияют на психологическую компетентность.
2. В качестве методов развития психологической компетентности 
используем групповые методы, включающие: активные методы, мето­
ды тренинговых технологий, интенсивную групповую подготовку, ме­
тод групповой рефлексии, психодрамы, гештальттерапии и другие ме­
тоды, направленные на мобилизацию и активизацию участников груп­
пы с целью эффективного формирования знаний, навыков и умений 
через осознание когнитивных и личностных процессов в групповой ди­
намике.
3. Преимуществами групповых методов обучения являются эко­
номичность, высокая эмоциональная активность и включенность во 
взаимодействие, развитие социальной перцепции и осознание обще­
ния как самостоятельной ценности, что согласуется с основными те­
зисами педагогики и психологии об органическом единстве эмоцио­
нальных и интеллектуальных аспектов человеческой психики.
4. Выделены условия реализации групповых методов в развитии 
психологической компетентности.
5. Выявлено прямое и обратное воздействие групповой подготов­
ки: групповые методы влияют на формирование психологической ком­
петентности, которая, в свою очередь, активно влияет на поведение, са­
мосознание, саморегуляцию и способы совместной деятельности.
6. Развивающее действие групповых методов -  это совокупное 
влияние на все компоненты личности, которое приводит к изменени­
ям всех компонентов психологической компетентности и проявляется 
в способности вырабатывать и применять новые подходы к разреше­
нию проблемных ситуаций при неизменных принципах и нравствен­
ных основаниях жизнедеятельности.
В данной работе предпринята попытка осмыслить процесс разви­
тия психологической компетентности личности, его природу и механиз­
мы в контексте целостного процесса жизнедеятельности человека.
Стратегическое направление экономического и социального раз­
вития нашей страны требует новых высококвалифицированных субъек­
тов профессиональной деятельности во всех сферах, специалистов, от­
личающихся прежде всего тем, что они являются носителями новейших 
знаний и технологий. Со сменой требований к субъекту деятельности 
меняются требования к процессу его профессионального развития, что 
вызывает необходимость проектирования профессиональной и образо­
вательной среды и соответствующего концептуального, теоретического 
и технологического обеспечения данного процесса. Разработка концеп­
ции развития психологической компетентности личности становится 
сегодня актуальной научно-практической задачей.
Теоретико-методологический анализ подходов к исследуемой про­
блеме показал, что наиболее плодотворным направлением изучения 
процесса развития психологической компетентности является его ис­
следование в контексте развития человека в зрелом возрасте.
Компетентность коррелирует с профессионализмом в той или 
иной области, причем является одновременно и условием, и показате­
лем его достижения.
Психологическая компетентность является компонентом психоло­
гической культуры как определенная система психологических свойств, 
включающая некоторый необходимый минимум социально-психоло­
гических знаний и умений их использовать для достижения успеха 
в различных формах взаимодействия с миром, другими людьми и са­
мим собой. Логически и аксиологически компетентность -  это сту­
пень к более высокому уровню качества деятельности -  культуре че­
ловеческой жизнедеятельности.
Изучение развития психологической компетентности личности 
рассматривается как способ самореализации человека, становления 
и самоосуществления.
Исследование развития психологической компетентности по­
зволило установить, что психологическая компетентность -  это сис-
тема предметных знаний, основанных на смысловой реальности, ко­
торые обеспечивают высокий уровень выполнения профессиональной 
деятельности, умения управлять психическими состояниями, поведе­
нием и принимать эффективные решения.
Психологическую компетентность следует рассматривать как 
интегральное системное свойство субъекта деятельности, имеющее 
следующую структуру: когнитивно-смысловой компонент, мотиваци­
онно-целевой компонент, эмоционально-поведенческий и операцио­
нально-регулятивный компоненты.
Психологическая компетентность личности является сложным 
феноменом, который обусловливает развитие личности, является ре­
зультатом структурно-функциональных изменений.
Выявлена чувствительность компонентов психологической ком­
петентности относительно типа профессиональной деятельности и ста­
жа работы.
Установлено своеобразие проявления уровней развития психо­
логической компетентности (минимальный, функциональный, опти­
мальный, уровень самореализации) в группах инженеров и менедже­
ров, педагогов, студентов, а также выявлены различия уровней пси­
хологической компетентности по стажу работы в каждой группе.
Выявлены механизмы развития психологической компетентно­
сти личности: экзистенциальный, когнитивный, рефлексивный и ком­
муникативный.
В качестве методов развития психологической компетентности 
используются групповые методы, включающие активные методы, ме­
тоды тренинговых технологий, интенсивную групповую подготовку, 
методы групповой рефлексии, психодрамы, гештальттерапии.
Преимуществами групповых методов обучения являются эко­
номичность, высокая эмоциональная активность и включенность во 
взаимодействие, развитие социальной перцепции и осознание обще­
ния как самостоятельной ценности, что согласуется с основными те­
зисами педагогики и психологии об органическом единстве эмоцио­
нальных и интеллектуальных аспектов человеческой психики.
Выделены условия реализации групповых методов в развитии 
психологической компетентности. Выявлено прямое и обратное воздей­
ствие групповой подготовки: групповые методы оказывают влияние на 
формирование психологической компетентности, которая, в свою оче­
редь, активно влияет на поведение, самосознание, саморегуляцию и спо­
собы совместной деятельности.
Развивающее действие групповых методов- это совокупное 
влияние на все компоненты личности, которое приводит к изменени­
ям всех компонентов психологической компетентности и проявляется 
в способности вырабатывать и применять новые подходы к разреше­
нию проблемных ситуаций при неизменных принципах и нравствен­
ных основаниях жизнедеятельности.
Полученные результаты открывают возможности изучения пси­
хологической компетентности в контексте психологической культуры 
и профессионализации человека в целом.
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действием (Ю. Куль)86 к д п Контроль за действием при планировании
87 КДР Контроль за действием при реализации
88 о д Ориентация на действие
89 ОС Ориентация на состояние
1 2 3 4
90 Ио Шкала общей интернальности Опросник уровня 
субъективного кон­
троля (Е. Ф. Ба­
жин, Е. А.Годын- 
кина, А. М Эгкицд)
91 Ид Шкала интернальности в области достиже­
ний
92 Ин Шкала интернальности в области неудач
93 Ис Шкала интернальности в семейных отно­
шениях
94 Ип Шкала интернальности в области производ­
ственных отношений
95 Им Шкала интернальности в области межлич­
ностных отношений
96 Из Шкала интернальности в отношении здоро­
вья и болезни
Личностные свойства
97 Пэрг Предметная эргичность Опросник струк­
туры темперамента 
(В. М. Русалов)
98 Сэрг Социальная эргичность
99 Плеч Пластичность
100 СПлсч Социальная пластичность
101 ТиС Темп, или скорость
102 Стмп Социальный темп
103 Эмоц Эмоциональность
104 Сэмоц Социальная эмоциональность
Результаты конструктивной валидизации (Spearman) (N = 627)
Шкала КС МЦ ЭП OP
СП ’5120 ,673(* ) >550(0 ,991(0ВМП ,572( ) ,337 ,662( ) ,7340)
KP ,706(0 ,470 ,747( ) ,859( )
АСК ,318 ,6 8 5 0 ,404 ,364
PC ,486 ,500(0 ,584(") ,737(4*)
Д ,130 ,121 ,685(” ) ,339
ДУД ,493 ,524(0 ,442 ,465
сси ,139 ,462() ,305 ,528(0
соо ,465 ,746 ,301 ,500(0
ссж ,432 ,249 ,493(‘) ,432
сож ,564( ) ,368 ,518( ) ,384Q
СУ ,737(") ,676(0 ,927( ) ,636(' )
спж ,465 ,746(0 >500( J ,710(0
S ,4930 ,524( ) ,750( ) ,465
I ,522( ) ,509() ,354 ,420
II ,750( ) ,434 ,509(0 ,354
III ,447 ,322 ,546(0 ,382
IV ,844(0 ,927(") ,710( ) ,546(0
1 ,3840 »361Q ,166 ,486Q
2 ,343Q ,548(*) ,733(4') ,597( )
3 ,548( ) ,367() ,592( ) ,5740)
4 >733( ) ,592( ) ,373( ) ,640f )
5 , з і ° 0 ,4070 ,574С ) ,373(0
6 >б140 ,430( )
00Tf ,4240
7 ,592( ; ,574(0 ,8750) ,369
МП ,947(') ,933С ) ,344 ,7150)
БП ,477 ,8 0 ( 0 ,597(0 ,339()
МеП ,947(0 ,933( ) ,344(') ,7150 )
ПрП ,758(J ,719 ,356 ,999( )
СвП ,7 1 9 0 ,356 >3670 ,330
Ио ,550( ) ,428 ,741( ) ,951(0
Ид ,69 ’7320 >333 . ,369
Ин >71( ) ,947( ) ,933( *) ,344
Ис ,468 ,416 ,444(J ,805(0
Ип ,892( ) ,947(0 ,933( ) ,344
Им ,66( ) ,424 ,805C ) ,427
Из ,691( ) ,369 ,427 ,321
* Корреляция значима на уровне 0.05 (2-сторонняя). 
** Корреляция значима на уровне 0.01 (2-сторонняя).
Опросник «Уровень психологической компетентности»
Фамилия И. О. (код) ____________________________________
Пол Возраст Образование_______ Стаж работы______
Инструкция: Перед Вами ряд утверждений, внимательно со­
отнесите их со своими представлениями о себе и своей деятельно­
сти. При ответах используйте шкалу от 1 до 5:
1 -  нет, не согласен;
2 -  скорее нет, чем да;
3 - и  да и нет;
4 -  скорее да, чем нет,
5 -  да, полностью согласен.
Текст опросника
1. Мне нравится приобретать практические знания.
2. По своей натуре я консерватор.
3. Я уверенный в себе человек.
4. Я считаю себя профессионалом.
5. Я редко достигаю намеченных целей.
6. Мне нравится решать трудные задачи.
7. Для меня важнее хорошие отношения с коллегами, чем с руко­
водством.
8. В моей жизни мало что зависит от меня.
9. Я планирую и контролирую свою деятельность.
10. Чтобы стать профессионалом, мне необходимо приложить 
много усилий.
11. Я использую в своей профессиональной (учебной) деятель­
ности знания, полученные ранее.
12. Мне не достичь особого успеха в профессиональной (учеб­
ной) деятельности.
13. Я всегда тщательно продумываю свои планы на жизнь.
14. Я уважаю себя.
15. Мне хочется постоянно получать новые знания.
16. Я стремлюсь быть первым в своей профессии.
17. Я всегда осуществляю проверку уже выполненной работы.
18. Я предпочитаю в сложных ситуациях действовать испытан­
ными способами.
19. Главное в моей жизни -  это семейное благополучие.
20. Часто бывает так, что я сначала сделаю, а потом жалею, что 
заранее не продумал последствия.
21. В моей профессии мне уже некуда стремиться.
22. В моей жизни главное карьера.
23. В сложных ситуациях я нахожу принципиально новые решения.
24. Я не люблю копаться в себе.
25. В моей профессии для меня уже нет ничего нового и инте­
ресного.
26. Я уравновешиваю интересы семьи и карьеры.
27. У меня часто возникает желание достичь чего-то нового 
в профессиональной (учебной) деятельности.
28. В любом деле я иду до конца.
29. У меня недостаточно практических знаний для осуществле­
ния профессиональной деятельности на высоком уровне.
30. Успешность моей деятельности зависит от качества полу­
ченных знаний.
31. Мне нравится моя работа (учеба).
32. У меня слишком много недостатков, чтобы я мог любить себя.
33. В моей профессиональной (учебной) деятельности нет места 
для творчества.
34. Я стремлюсь к объективной оценке окружающих.
35. Мне свойственно сначала подумать, а потом сделать.
36. Я часто сомневаюсь в себе и своих силах.
37. Я получаю моральное удовлетворение от общения с коллега­
ми и сверстниками.
38. Я буду выполнять любую работу, если она хорошо оплачи­
вается.
39. Я использую новые знания в своей профессиональной дея­
тельности.
40. Для меня важно, чтобы мои близкие были здоровы и счаст­
ливы.
41. Мне нравится осуществлять наблюдение и контроль за людьми.
42. У меня низкий уровень образования.
43. Я склонен к самоанализу.
44. В моей работе для меня важна возможность расширения сво­
его образования, общей культуры и кругозора.
45. Без творческого подхода я не представляю себе выполнение 
работы.
46. Выполнять работу нужно четко по нормативам, не хуже, но 
и не лучше.
47. Некоторые из главных целей моей жизни мною уже достигнуты.
48. Я предпочитаю не работать над трудноразрешимыми про­
блемами.
49. Я не трачу время на проверку уже выполненной работы.
50. Главное для меня -  иметь хорошие отношения с начальством.
51. Для успеха в профессиональной деятельности знания не 
важны.
52. У меня есть стремление творчески подходить к любому делу.
53. Я развиваюсь в профессиональной (учебной) деятельности.
54. Я самостоятельно организую свою жизнь и деятельность.
55. Удовлетворенность моей профессией у меня не меньше, чем 
в начале карьеры.
56. Выбирая между внутренней гармонией и быстрым заработ­
ком, я предпочту деньги.
57. Я всегда нахожусь в поисках нового.
58. Я получаю удовлетворение от процесса и результата деятель­
ности.
59. Мне нравится повышать свой профессиональный уровень.
60. Я прикладываю усилия для достижения жизненно важных 
целей.
Программа групповых занятий 
на развитие психологической компетентности
1. Установление контакта и обучение правилам участия в груп­
повых занятиях
Упражнение «История моего имени» -  знакомство по кругу.
Упражнение «Pepsi». Группе предлагается найти способ пере­
мещения мяча таким образом, чтобы он побывал у всех участников 
в руках только один раз (время выполнения: 5 мин, 3 мин, 1 мин).
Обсуждение впечатлений по кругу: Кто генератор идей? Кто 
предлагал? Чью идею поддержали? Кого не услышали? Кто не стал 
отстаивать идею и почему?
Упражнение «Групповой рисунок». Участникам предлагается, 
не говоря ни слова, совместными усилиями создать рисунок, отра­
жающий настроение группы в настоящий момент.
Обсуждение и пояснение в кругу: Как можно описать словами 
то, что мы видим на рисунке? Придумайте рисунку название из одно­
го слова.
Разминка «Рыцарь, дракон, принцесса». Группа делится на две 
подгруппы. Каждая подгруппа пытается выиграть, воспроизводя дви­
жения выбранных персонажей. Цель данной разминки -  стимулиро­
вание процессов сплочения, создание соответствующего эмоциональ­
ного фона.
Заключение: обучение рефлексии и правилам представления 
обратной связи в кругу.
Материалы: мяч, фломастеры, лист ватмана.
2. Отработка дистанций и средств общения, активизация ра­
ботоспособности в группе
Упражнение «Давайте поздороваемся». Используются невер­
бальные средства.
Упражнение «Немой телевизор».
Обсуждение по кругу: Каковы впечатления после первого уп­
ражнения, что понравилось и не понравилось? Какой способ для кого
лучше подходит и почему? Какие дистанции общения вы использова­
ли? Какие сложности возникали при выполнении второго упражне­
ния? Что чувствует каждый сейчас?
Упражнение «Покажи животное». Группе предлагается раз­
делиться на две подгруппы (придумать, как) и показать любое живот­
ное (участвуют обязательно все). Затем подгруппы демонстрируют 
своих животных, отгадывают, комментируют.
Обсуждение и пояснение в кругу: Кто предложил именно это жи­
вотное? Кто какой частью был? Кто руководил? Каковы впечатления 
от упражнения?
Релаксационные упражнения.
Групповая рефлексия.
3. Характеристики общения: вербальное и невербальное об­
щение
Упражнение «Представление». Каждый представляется каким- 
либо персонажем (невербально), остальные пытаются понять.
Участники делятся на подгруппы по три человека. Затем каждая 
находит нечто общее между участниками подгруппы (5-6 общих инте­
ресов), выбирает девиз и название, после чего представляется.
Упражнение «Рисуем картину словами». Участники по одно­
му, начиная с фразы «Я беру лист бумаги, на котором нарисовано... 
и я  дорисовываю...», рисуют вербально картину. Каждый участник 
дорисовывает то, что хочет.
Групповая рефлексия.
Упражнение «Кукловод». Каждая подгруппа (3-4 человека) 
выбирает «куклу» (одного из членов группы), которой можно управ­
лять и она не должна сопротивляться. Остальные -  кукловоды, каж­
дый выбирает ту часть тела, которой будет водить (голова, ноги, ру­
ки). Каждый из участников должен побывать в роли куклы.
Обсуждение по кругу: Каковы впечатления? Кем было легче ру­
ководить? Кем больше понравилось быть?
Заключение. Ведущий подводит итоги, отвечает на вопросы, да­
ет обратную связь.
4. Отработка навыков коммуникации с помощью открытых 
вопросов и закрытых вопросов
Упражнение «Групповой счет». Тренер называет число, а груп­
па должна показать его на пальцах не договариваясь, в полной тиши­
не (невербальная коммуникация). Тренер начинает с простых чисел 
(2, 5, 20 и т. д.), а затем называет сложные (12, 194 и т. д.). На выпол­
нение каждого задания отводится 1 мин. Упражнение используется как 
разминочное, тренирует внимание, способствует включенности всей 
группы.
Упражнение «Пум-пум-пум». Цель данного упражнения -  обу­
чение задавать открытые вопросы.
Инструкция. «“Пум-пум-пум” -  это какая-нибудь характеристи­
ка, которая у некоторых участников есть, а у некоторых нет. Задача 
группы -  отгадать, что такое “Пум-пум-пум”. Задавайте мне открытые 
вопросы. Нельзя задавать только закрытые вопросы». По мере отгады­
вания тренер усложняет загадываемый объект.
Обсуждение. Тренер задает вопрос: каковы преимущества от­
крытых и закрытых вопросов?
Упражнение «Снежный ком». Каждому участнику предлагает­
ся показать жест, движение, гримасу по кругу (невербальное прояв­
ление). Затем упражнение усложняется: каждый повторяет все пре­
дыдущие движения и добавляет свои и т. д.
Упражнение позволяет снять эмоциональную напряженность 
после основной части, способствует объединению группы, тренирует 
наблюдательность и память.
Групповая рефлексия.
5. Диалогическое общение
Упражнение «Повороты». Участники группы становятся в од­
ну шеренгу, повернувшись лицом в одну сторону.
Инструкция. Тренер считает, и на каждый счет группа должна 
прыгнуть, повернувшись при этом на 90 градусов. Выполнять задание 
нужно молча, не переговариваясь друг с другом. Задача -  всем повер­
нуться в одну сторону и постараться сделать это как можно быстрее.
По мере выполнения преподаватель усложняет задание.
Упражнение «Кто этот человек?». Отработка техники фор­
мулирования открытых или закрытых вопросов.
Инструкция. «Сейчас я загадаю имя человека, которое всем из­
вестно. Это может быть кто-то из участников группы или другой че­
ловек, известный всем присутствующим. Нужно задавать открытые 
вопросы, чтобы понять, кто этот человек».
Далее участники делятся на пары, один из партнеров загадывает 
тему, другой с помощью вопросов пытается получить от собеседника 
максимальное количество информации, затем роли меняются.
Обсуждение. В ходе обсуждения участники рассказывают, что 
они узнали от своего собеседника, какие вопросы использовали и об­
мениваются впечатлениями.
Упражнение «Зоопарк». Участникам раздаются карточки, на ко­
торых написано название животного. Молча, с помощью жестов, по­
ходки, мимики участники находят пару. Затем им предлагается озву­
чить свое животное и представить пару: «Мы львы...». Совпадут ли 
представления о партнере?
Данное упражнение снимает эмоциональную напряженность, дает 
возможность участникам взаимодействовать со всеми в поисках пары.
Релаксационные упражнения.
Групповая рефлексия.
6. Формирование наблюдательской сенситивности
Упражнение «Общий признак».
Инструкция. Участники группы садятся по кругу, тренер стоит 
в центре. Стоящий в центре круга предлагает поменяться местами всем 
тем, кто обладает, каким-либо общим признаком. Например: «Пересядь­
те все те, у кого серые глаза». Участники должны поменяться местами. 
При этом стоящий в центре занимает место на стуле, тот, кто остается 
в центре, без места, продолжает игру. При этом человек в центре круга 
выбирает наблюдателя. Когда все поменяются местами, наблюдатель пе­
речислит тех, у кого серые глаза. Все остальные будут внимательно слу­
шать и помогать наблюдателю, если у него возникнут затруднения.
Обсуждение: Какие сложности возникали при выполнении уп­
ражнения? Какова цель данного упражнения?
Упражнение «Мяч». Все участники сидят по кругу. «Сейчас мы 
по очереди будем бросать друг другу мяч, называя при этом имя че­
ловека, которому он адресован, и фразу, которую он произносил
здесь, в нашем кругу. Получивший мяч бросает его следующему уча­
стнику, называя его имя и фразу. Будем внимательны и постараемся, 
чтобы мяч побывал у всех».
Гѵупповая рефлексия.
Материалы: Мяч или небольшая игрушка.
7. Развитие сенситивности к пространственно-временным ха­
рактеристикам
Упражнение «Комната». Данное упражнение используется как 
разминочное, а также позволяет включиться в работу. Продолжается 
формирование групповой сплоченности.
Участники становятся в одну шеренгу, крепко держатся друг за 
друга. Ведущий расставляет препятствия в комнате (стулья, сумки, 
столы и т. п.) Участники в течение 2 мин запоминают расположение 
препятствий, а затем, закрыв глаза, шеренгой двигаются в другой ко­
нец комнаты, преодолевая препятствия. Если шеренга уронила или 
сдвинула препятствие, то она возвращается в начальную точку.
Упражнение «Обмен местами».
Инструкция. «В течение 30 с посмотрите внимательно друг на дру­
га, постарайтесь запомнить кто, где сидит. Теперь закройте глаза. Сейчас 
некоторым из вас я предложу поменяться местами. Сделать это нужно, 
не открывая глаз. Открыть их можно только после того, как вы окажетесь 
на новом месте». Тренер называет каждый раз по два человека до тех 
пор, пока все члены группы не примут участие в упражнении.
Обсуждение. В ходе обсуждения участники рассказывают, всем 
ли удалось выполнить упражнения, какие возникали сложности.
Упражнение «Покажи чувства». Участники делятся на две груп­
пы и садятся друг напротив друга. Одной группе ведущий называет 
чувство, которое она должна показать. Каждый показывает своему на­
парнику из другой группы с помощью невербальных средств это чув­
ство. Упражнение выполняется до тех пор, пока вся группа не отгада­
ет загаданное чувство. Затем группы меняются.
Групповая рефлексия. Какие чувства трудно показывать, а какие 
легче?
8. Отработка навыков групповой дискуссии
Упражнение «Приветствие». Участники группы образуют по­
лукруг.
Инструкция. «Каждый по очереди выходит в центр круга, пово­
рачивается лицом к группе и здоровается со всеми любым способом, 
не повторяя использованные ранее. Мы вместе будем повторять каж­
дое предложенное приветствие».
Обсуждение: Как вы себя чувствуете? Какое приветствие вам 
особо запомнилось и почему?
Упражнение «Резюме». Группа составляет резюме.
Групповая дискуссия: Что должно быть в резюме?
Домашнее задание. Каждому участнику предлагается составить 
свое резюме на любую должность.
9. Развитие навыков самопрезентации (Я-образ)
Упражнение «Хвастун». Участникам предлагается написать 
свои положительные и отрицательные качества. Затем каждый начи­
нает хвалить себя, используя отрицательные качества (например: «У ме­
ня есть прекрасное качество -  скупость, благодаря которому у меня 
всегда есть деньги» и т. д.), и наоборот, положительные качества пред­
ставляет как отрицательные.
Обсуждение: Какие сложности возникали при выполнении этого уп­
ражнения? Какое качество было труднее расхваливать (ругать) и почему?
Ролевая игра «Соискатель». Ведущий делит группу на две под­
группы. Одна группа -  начальники, другая -  подчиненные. Ведущий 
объявляет тему: «Как должен вести себя работник на собеседовании?» 
Обе группы обсуждают данную тему с разных ролевых позиций. За­
тем представители групп описывают портрет идеального претендента 
на должность и те действия, которые он должен выполнить.
Групповая рефлексия: основные правила ведения деловой бесе­
ды при устройстве на работу.
Упражнение «Держи себя врунах». Цель данного упражне­
ния -  обучение приемам саморегуляции.
10. Виды и формы диалогического общения, реализация ге- 
штальтпринципа «здесь и теперь»
Упражнение «Представьте себя».
Инструкция. Каждому участнику отводится 1,5 мин для того, 
чтобы обратиться к группе. Цель обращения -  помочь каждому от­
влечься от проблем, не относящихся к нашей работе, сосредоточиться 
на ситуации «здесь и теперь», полностью включиться в работу.
Упражнение «Рассказ». Ведущий предлагает группе разделить­
ся на две подгруппы: одна образует внутренний круг, другая -  внеш­
ний. Участники садятся друг напротив друга. Группа, образующая 
внутренний круг, начинает рассказ из своей жизни, участник из внеш­
него круга внимательно слушает (рассказ длится до 5 мин). Затем 
внутренний круг передвигается по часовой стрелке, и теперь уже 
партнер из внешнего круга начинает другому (из внутреннего круга) 
рассказывать историю предыдущего партнера. После рассказа мы 
просим участников внешнего круга пересказать историю, которую 
они услышали от собеседника внутреннего круга.
Групповая рефлексия. Автор истории дополняет рассказ и исправ­
ляет неточности. Ведущий предлагает обсудить, почему происходит ис­
кажение информации и как можно избежать этого искажения.
Заключение: Релаксационное упражнение.
11. Отработка навыков ведения деловой беседы
Упражнения для разогрева.
Ролевая игра «Собеседование». Тренер выбирает добровольцев на 
роль соискателя должности. Соискатели определяют должность и орга­
низацию, в которую они поступают на работу. Выбирают руководителя 
и его заместителей. Соискатели проходят собеседование. Остальные 
члены группы являются наблюдателями, которые фиксируют все дейст­
вия соискателя, правильность резюме и т. д.
Групповая рефлексия. После проведения игры исполнители обме­
ниваются чувствами, мнениями. Затем выступают наблюдатели. Вни­
мание акцентируется на положительных и неудачных моментах собесе­
дования. Все ли фазы беседы были пройдены? Каковы результаты?
Заключение. Участникам предлагается сделать друг другу пода­
рок. Каждый по часовой стрелке что-нибудь «дарит» соседу («Я хочу 
подарить тебе большой шарик» и т. д.).
Когда упражнение закончится, тренер дарит каждому из участ­
ников свой подарок и благодарит за участие в сегодняшней работе.
12. Отработка навыков саморегуляции
Упражнения для разогрева.
Ролевая игра «Лекция». Ведущий вызывает добровольца, которо­
му предлагается рассказать всей группе какой-нибудь случай, анекдот,
сюжетикино м т. д. Участник готовится за дверью. Остальным дается за­
дание разделиться на три подгруппы: 1-я поддерживает лектора, исполь­
зуя техники активного слушания, 2-я не обращает внимания и решает 
свои проблемы, 3-я перебивает, выкрикивает реплики, сбивает рассказ­
чика во время изложения истории.
Упражнения на саморегуляцию.
Групповая рефлексия. После проведения упражнения тренер 
просит высказаться лектора и рассказать о своих впечатлениях, чув­
ствах, эмоциях.
Вопросы группе: Какие техники привлечения внимания исполь­
зовал лектор? Заинтересовал ли он аудиторию и чем?
Упражнение «Признак», Направлено на улучшение настрое­
ния, при его выполнении возрастает непринужденность в отношени­
ях, оно служит для эмоциональной разрядки. Выявляем различные 
признаки: рост, дата рождения и пр.
Обсуждение. Что мешало выполнению задания? Как удается 
достигать понимания в общении?
13. Развитие навыков ведения дискуссии
Упражнения для разогрева.
Ролевая игра «Катастрофа в пустыне» (можно использовать 
другие аналоги). Игра позволяет отработать навыки поведения и уме­
ния вести дискуссии, быть убедительным, изучить на конкретном ма­
териале динамику группового спора. В процессе игры происходит 
анализ ошибок, тренировка способностей выделять главное, осозна­
вать стратегические цели. Эмоциональность игры позволяет акценти­
ровать внимание на обратной связи участников.
Групповая рефлексия. Подводятся итоги, выясняются причины 
ошибок, выявляются наиболее часто используемые техники комму­
никации и стереотипы поведения.
Релаксационное упражнение. Упражнение позволяет снять 
эмоциональную напряженность после игры, способствует объедине­
нию группы, тренирует наблюдательность и память.
14. Отработка навыков разрешения конфликтных ситуаций
Упражнение «Пойми меня». Направлено на активизацию рабо­
тоспособности группы.
Ролевая игра «Повышение заработной платы». Заявитель про­
блемы рассказывает ситуацию. Он становится режиссером, распреде­
ляя роли и кратко характеризуя ситуацию. Участники игры уточняют 
у режиссера подробности о своих героях и их характерах. Остальные -  
наблюдатели. Их задача -  отследить все фазы конфликта и те способы, 
которые используются для разрешения / нагнетания конфликта. В ходе 
ролевой игры ведущий спрашивает режиссера, все ли точно воспроиз­
ведено.
Групповая рефлексия. Ведущий предлагает непосредственным 
участникам конфликта описать свои чувства, поведение. Группа выби­
рает наиболее приемлемые способы разрешения данного конфликта.
Ролевая игра «Увольнение». Выбираются два героя: один -  уволь­
няющийся, другой -  начальник, который не хочет отпускать ценного 
работника, но и не может повысить зарплату. Цель работника -  уво­
литься, цель начальника -  удержать работника.
Наблюдатели делятся на подгруппы и во время игры выделяют 
основные моменты, динамику процесса. Затем каждая подгруппа на­
блюдателей выдвигает свои версии разрешения ситуации.
Групповая рефлексия: Что является причиной конфликтов? Ка­
кие способы были использованы для их разрешения? Какие способы 
были эффективнее?
15. Заключительное занятие
Упражнения для разогрева.
Упражнение «Скажи -  “Нет”». Группа делится на подгруппы 
по пять человек.
Инструкция. Четырем участникам подгруппы необходимо уго­
ворить 5-го поехать с ними в театр, пригласить на экскурсию и т. д. 
Задача 5-го участника -  любым способом отказаться.
Групповая рефлексия: Какие сложности возникали в ходе вы­
полнения упражнения? Удалось ли уговорить? Сложно ли было отка­
зываться и почему? Какие приемы были использованы?
Проблемная ситуация. Группа делится на подгруппы по 3-4 че­
ловека. Задается проблемная ситуация, в которой нужно найти пра­
вильное групповое решение.
Групповая рефлексия. В ходе обсуждения производится анализ 
ошибок.
Заключение. Ведущий (тренер) благодарит всех за работу в груп­
пе. Обращаясь к каждому, говорит о его перспективах и потенциале, 
о наблюдающихся изменениях в поведении каждого участника и груп­
пы. Тренер дает оценку, сравнивая группу в начале тренинговой про­
граммы и после ее проведения. Затем каждый участник высказывает 
свое мнение о занятиях и о своих достижениях, возможной перспек­
тиве.
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